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Vivimos actualmente un momento de preo-
cupación por la calidad de la enseñanza,
habiéndose situado en el centro de esta
preocupación la figura del PROFESOR, cu-
yas actuaciones son consideradas como la
clave determinante de lo que ha de aconte-
cer en la escuela y en el aula.
En nuestra sociedad, a pesar de los esfuer-
zos por alcanzar una adecuada escolariza-
ción, seguimos encontrando que los resul-
tados son insatisfactorios; de ahí que sea
cada vez mayor el interés que suscita la fi-
gura de profesor, entendido este como pro-
fesional responsable de la enseñanza.
Parece evidente la importancia que las
prácticas docentes, -prácticum- en palabras
del legislador, tienen para alcanzar con éxi-
to los objetivos de formación de unos pro-
fesores, que han de ser agentes de su pro-
pia formación, quedando lejos los años en
que era suficiente que los que salían de los
centros de formación de maestros, lo hicie-
sen preferentemente cargados de conoci-
mientos teóricos y habilidades sobre las
áreas del curriculum.
Es la formación de este profesional la que
se ha convertido en una de nuestras princi-
pales preocupaciones. En la mayoría de los
países y en concreto en el nuestro, esta
preocupación ha sido recogida en los infor-
mes y propuestas de reforma de planes de
estudio para la formación inicial y perma-
nente del profesorado. También ha sido
objeto de estudio y reflexión de múltiples
convocatorias de congresos, seminarios,
simposios, etc., así como la justificación pa-
ra la realización de encuestas de ámbito na-
cional e internacional, que ponen de mani-
fiesto la gran amplitud y complejidad de la
temática que nos ocupa.
Ahora bien, el tema de la formación de los
profesores no ha de ent9nderse como un
campo de estudio independiente de los de-
más elementos del curriculum. El enfoque
del proceso de enseñanza-aprendizaje, la
relación teoría práctica, la investigación y
la acción, son elementos que determinan el
modelo de profesor y su formación; se
constata esta situación, cuando se analizan
los distintos modelos de formación surgi-
dos de las distintas corrientes didácticas.
Si la corriente tradicional de la enseñanza
propone como modelo de profesor el de
un “transmisor de contenidos”, la corriente
tecnológica presenta al profesor como “téc-
nico-aplicador” de las reglas que derivan
del conocimiento científico; por otra parte
la corriente crítica y reconceptualista consi-
dera al profesor como “un profesional au-
tónomo”, que con la mediación de su pen-
samiento emite juicios y decisiones, que
reflexiona, y que al igual que el artista es
capaz de crear e inventar en la práctica.
Desde la puesta en marcha del Plan 71 para
la formación de Profesores de Educación
General Básica nacido de la Ley General de
Educación del año 70, han sido muchas las
aportaciones de los investigadores en reía-
cién con un mejor conocimiento de la pro-
fesión docente. Sucesivamente, hemos ido
asistiendo a la aparición de ‘nuevos mode-
los de profesor”; y mientras esto sucedía,
las Escuelas Universitarias encargadas de la
formación de los profesores han vivido una
casi total dejación y olvido de parte de la
Administración Educativa, al mantener, sin
que se nos alcancen razones que lo justifi-
quen, un plan de estudios que habiendo
nacido como “experimental”, han tenido
que transcurrir veinte años, l:ras los cuales,
y sin agotar su carácter de experimentali-
dad, ha dado paso a un plan que nace al
amparo de una reforma universitaria propi-
ciada por el Consejo de Universidades.
Lo cierto es que cuando escribo estas líneas
de introducción a los trabajos y resultados
de la investigación llevados a cabo para
elaborar la propuesta de tesis doctoral, a
las Escuelas Universitarias de Formación
del Profesorado se les ha consultado desde
la Administración Educativa, consulta que
ha culminado con la elaboración de un
plan de estudios para la Universidad
Complutense de Madrid (aparece en el
B.O.E. en el mes de febrero del 93), que
partiendo de las directrices generales del
Consejo de Universidades sobre el estable-
cimiento del título universitario oficial de
Maestro y de las directrices generales pro-
pias de los nuevos planes de estudio apro-
badas por el Pleno del Consejo en su se-
sión de 29 de abril de 1991., se ha puesto
en marcha en el comienzo del curso 92/93.
El profesional de la enseñanza que salga de
nuestros centros de formación, (hoy tras la
aparición del Decreto de 12 de Octubre de
1991 se puede ya hablar de Facultad de
Educación. Centro de Formación de
Profesores), debe estar capacitado para re-
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solver problemas concretos de la
Educación, desde la comprensión de los
fundamentos de su hacer de cada día y la
capacidad para dar cumplida justificación
a sus acciones emprendidas para la bús-
queda de soluciones. Si en lo que se refie-
re a este nuevo profesor van a importar
más sus procesos internos que los com-
portamientos externos, y estos procesos se
nos dice insistentemente que se constru-
yen en la práctica, parece evidente la impor-
tancia que las Prácticas Docentes —prácti-
cum, en palabras del legislador— tienen
para alcanzar con éxito los objetivos de for-
mación de unos profesores que han de ser
agentes de su propia formación, quedan-
do lejos los años en que era suficiente que
los que salían de los centros de formación
de maestros, lo hiciesen preferentemente
cargados de habilidades y conocimientos
teóricos sobre las áreas de curriculum.
El nuevo profesor necesita una amplia y
adecuada preparación científica que le
ponga en disposición para acometer modos
de hacer coherentes con las necesidades de
tos alumnos y de las instituciones educati-
vas, al tiempo que alcanza una actitud de
adaptación crítica que le permita responder
creativamente a la multitud de sucesos que
pueden acontecer. Debe configurar su pro-
pio estilo de enseñanza, estilo que ha de
apuntar hacia la consecución de aprendiza-
jes significativos por parte de sus alumnos.
Si la estructura del Sistema Educativo naci-
do de la L.O.G.S.E., insiste en defender la
calidad de la educación y el desarrollo de
una escuela sustentada en un sistema ópti-
mo y justo, no existe otra solución que de-
dicar más atención a la concepción de esos
centros, en los que se espera que haya de
actuar con competencia un maestro inflo-
vador, crítico y eficiente.
Hasta ahora habíamos comprobado que en
el “modelo de racionalidad técnica” el pro-
fesor era un técnico ejecutor, un práctico
de la enseñanza, para quien la investiga-
ción y el estudio teórico sobre lo que acon—
tecia en el aula, solía estar fuera de su pa-
pel, porque consideraba que estos aspectos
caían bajo la competencia de otros profe-
sionales. Desde esta disociación entre teo-
ría y práctica, difícilmente se puede aspirar
a un desarrollo profesional del enseñante
para quien desde el planteamiento curricu-
lar adoptado por el Ministerio de
Educación y Ciencia en un ‘<Diseño
Currtcular Base” abierto y flexible que ha
de concretarse posteriormente por los
equipos de profesores de cada centro, re-
sulta imprescindible la conexión entre la
planificación y ejecución de las tareas do-
centes y la comprensión racional de los
procesos de enseñanza aprendizaje que se
dan en el aula.
Un curriculum abierto supone un perfil de
profesor que se caracteriza fundamental-
mente por su función de diseñador curricu-
lar, que deja atrás la función de aplicador
de lo que otros han diseñado para su inter-
vención en el aula. La propia Administración
Educativa señala que es responsabilidad del
profesor, junto con sus compañeros de tra-
bajo, dar contestación a las preguntas sobre
QUE, COMO, CUANDO ENSEÑAR Y EVA-
LUAR.
La nueva epistemología de la práctica nos
sitúa ante el reto de saber cómo unir teoría
y práctica, cómo relacionar los conocimien-
tos académicos (teorías) y el conocimiento
práctico necesario para realizar la enseñan-
za. Desde esta nueva epistemología se hace
hincapié en el hecho de que el conoci-
miento se pueda generar a partir de la pro-
pia práctica, concepción epistemológica
que se ve reforzada por la perspectiva de
poder contar con un curriculo abierto, fa-
vorecedor de la reflexión sobre la práctica
y desde la que poder tomar decisiones cu-
rriculares.
En base a nuestra creencia fundamentada
en la experiencia de muchos años dedica-
dos a la formación inicial de profesores y
desde el convencimiento de que resulta ar-
tificial la separación teoría-práctica en la
formación deL profesor, así como también
la separación de tareas entre el teórico y el
práctico, vemos pues, que existen razones
abundantes y suficientes para que nos ha-
yamos decantado en nuestro trabajo de in-
vestigación por un modelo reflexivo de for-
mación de profesor, en el que la práctica es
el medio para ejercer el “arte” de la ense-
ñanza, permitiendo al profesor actuar de
forma autónoma y ser un crítico e investi-
gador de su práctica.
Así entendida la formación del profesor,
habremos de preocuparnos de proporcio-
lo -
narle una teorías y unos modos de hacer,
pero sin olvidar que al mismo tiempo, el
profesor ha de pensar, crear, seleccionar y
transformar los medios y situaciones de en-
señanza, es decir, su práctica.
Desde nuestra preocupación y ocupación
profesional por la formación del profesor
vamos a intentar profundizar, atendiendo al
punto de vista de la enseñanza, en una co-
rriente crítica e innovadora, y de reflexión,
la del pensamiento del profesor en tanto
que profesional de la enseñanza, ya que
consideramos que desde este paradigma
sería posible superar los límites de la pura
visión técnica de la enseñanza y desarrollar
estrategias para mejorar las actuaciones del
profesor a partir de la reconstrucción refle-
xiva y crítica de su propia práctica.
Los problemas que presenta la práctica son
problemas complejos que no pueden tener
soluciones simples y mecánicas; por el
contrario es preciso adaptar los esquemas y
planes mentales del profesor a las exigen-
cias de la situación práctica en tanto que
problemática, entrando en un diálogo
abierto con ella, reflexionando en y sobre
la acción para transformarla.
Aspiramos, con este trabajo de investiga-
ción cooperar a la mejor construcción del
pensamiento práctico del profesor, a partir
de la reflexión justificativa de sus actuacio-
nes, comenzando por intervenir en el perí-
odo de prácticas de su formación inicial.
liemos pretendido, como algo importante,
que los alumnos en prácticas se impliquen
activamente, de una manera indagadora en
el proceso de reflexión y de acercamiento a
la realidad, ya que pensamos que desde los
ámbitos de investigación en que se mueve
el profesor, se pueden derivar modelos
acerca de los fenómenos educativos, que
luego se traduzcan en un hacer innovador
en el aula.
En gran medida, las estrategias generales
de participación de los alumnos en prácti-
cas, se fundamentan en nuestros propios
trabajos, aquellos que desde el año 1985
venimos realizando en el Departamento de
Ciencias de la Educación para la Formación
del Profesorado de E.G.B. de la Universidad
Complutense de Madrid; pero facilmente
puede deducirse de lo expuesto, que nues-
tro principal presupuesto para la realiza-
ción de este trabajo, ha sido la posibilidad
de una mejora de la calidad de la enseñan-
za desde la necesaria profesionalización
del profesorado.
La preocupación por este tema nos llevó,
en primer lugar a realizar una revisión de
los principales paradigmas de formación de
profesores, en un intento de encontrar en-
foques paradigmáticos que contribuyesen
de forma efectiva al desarrollo profesional
de los profesores.
Nuestra búsqueda nos condujo al ‘paradig-
ma del pensamiento del profesor”, en el
ámbito del cual nos resultó altamente inte-
resante el enfoque del ‘pensamiento prác-
tico”, ya que encontramos que en él se en-
fatiza el papel destacado que puede jugar
el profesor, en la construcción de su propio
pensamiento práctico, cuando se ocupa de
análizar sus actuaciones; lo que a nuestro
juicio podría ser la vía que le condujese, en
tanto que práctico de la intervención edu-
cativa, a un mayor y mejor desarrollo pro-
fesional.
Desde las aseveraciones que se despren-
den del análisis del paradigma del pensa-
miento del profesor, se llega a comprender
el peso fundamental que puede ejercer la
práctica en el desarrollo profesional del
profesor; hecho este que vendría a ser la
justificación para la realización de nuestro
trabajo con alumnos de magisterio cuando
permanecen en los centros de enseñanza
durante el período de prácticas docentes,
pues queremos estudiar el valor de la toma
de contacto con la problemática docente, y
poder así analizar el peso de esta experien-
cia en su futuro desarrollo como profesio-
nales prácticos de la enseñanza.
El proyecto de realización de nuestro trabajo
se ha estructurado en las siguientes partes:
1.- Análisis crítico de los principales
paradigmas de formación de
profesores.
2.- Contribuciones del paradigma
del pensamiento del profesor a
la formación de profesores como
profesional es prácticos.
3.-Proyecto para la formación de




y tratamiento de datos.
5.-Verificación de hipótesis y conclu-
siones.
A continuación daremos cuenta resumida
de cada uno de estos apartados del estudio.
1. ANAJJSXS CRITICO DE LOS PRINCIPA-
LES PARADIGMAS DE FOEMACION DE
PROFESOBFS.
Desde nuestra ya expresada preocupa-
ción por la mejora de la “calidad” de la
enseñanza y su relación con la transfor-
mación cualitativa de la figura del profe-
sor -profesionalización docente-, inicia-
mos nuestro trabajo analizando de forma
crítica los principales paradigmas de For-
mación de profesores, para lo que parti-
mos de las propuestas de Ferry (1983);
Gimeno (1983); Zeichner (1983) y Pérez
Gómez (1987).
En todas estas propuestas subyace una pre-
ocupación común: la relación teoría prácti-
ca en la formación del profesor, relación
que en los distintos autores pasa por una
variada gama de situaciones que van desde
el entender la práctica como una mera
“aplicación” de la teoría, hasta la concep-
ción de la práctica como campo de experi-
mentación desde el que es posible la
“construcción” del conocimiento práctico
del profesor.
Además de la citada preocupación por la
teoría, en cada uno de estos modelos se
ofrece una particular interpretación del mo-
do de entender la enseñanza, el aprendiza-
je, el curriculum, la investigación, ete.
Este análisis crítico de los modelos de for-
mación nos lleva a optar, para fundamentar
nuestro trabajo, por el modelo de forma-
ción que Zeichner (1983) denomina:
‘Modelo de formación basado en la refle-
xión de la propia practica’; porque enten-
demos que en él se intenta superar la rela-
ción lineal entre el conocimiento
científico-técnico y la práctica a través de la
búsqueda de explicaciones, de JUSTIFICA-
CIONES de lo que hace el profesor cuando
utiliza los conocimientos científicos en las
situaciones problemáticas, complejas e in-
ciertas de la práctica.
Para el modelo de nuestra preferencia, en-
tre la teoría y la práctica media el pensa-
miento del profesor, quien a través de la re-
flexión hace posible el que los esquemas
teóricos se traduzcan en acciones. De esta
forma, el conocimiento científico-técnico
se integra de manera significativa en los es-
quemas de pensamiento del futuro profe-
sor, convirtiéndose en información relevan-
te para basar en ella sus decisiones, y en el
instrumento de sus procesos reflexivos, los
cuales se activan cuando el profesor trata
de interpretar reflexivamente los problemas
que surgen en la práctica; este modo de ac-
tuar prepara el camino para la construcción
y desarrollo del pensamiento práctico, a
partir del cual se espera una mejora en las
actuaciones del profesor.
La relación teoría-práctica es ahora una re-
lación de INTEGRACION, ya que desde la
práctica es posible también la construcción
de nuevos conocimientos que contribuyan
a la realización y perfeccionamiento del
profesor concebido como profesional de la
enseñanza.
Por las consideraciones expuestas, estima-
mos que estos planteamientos eran los ade-
cuados para fundamentar nuestro trabajo, y
ello por la riqueza innovadora que aporta a
la hora de interpretar la figura del profesor
y la propia naturaleza de la enseñanza.
Sirva todo ~o dicho, a modo de justificación
previa del estudio en profundidad que so-
bre el “Modelo de pensamiento del profe-
sor” realizamos en el capitulo segundo.
2, CONTRIBUCIONES DEL PARADIGMA
DEL PENSAMIENTO DEL PROFESOR
A LA FORMACION DE PROFESORES
COMO PROFESIONALES PRACTICOS.
Una vez realizada en el capítulo uno la revi-
sion crítica de los paradigmas de formación
de profesores, nos decantamos por el para-
digma reflexivo centrado en la “construc-
ción delpensamiento delprofesor’; partien-
do de él, realizaremos en este capítulo, un
estudio en profundidad acerca de la evolu-
ción de este nuevo paradigma, comenzando
en sus orígenes con Jackson (1968), dete-
niéndonos en su fundamentación científica
y en tos distintos modelos de interpretación.
La revisión de las principales investigacio-
nes realizadas en este campo las hemos
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agrupado, siguiendo a Pérez y Gimeno
(1988), en dos grandes líneas.
a) Enfoque cognitivo: En él se recogen las
principales investigaciones sobre los “pro-
cesos de pensamiento” de los profesores.
Estas investigaciones aparecen agrupadas,
de acuerdo con los criterios de Clark y
Peterson (1986) en: Investigaciones sobre
planificación de la enseñanza investigacio-
nes sobre el momento interactivo de la en-
señanza, e investigaciones sobre teorías y
creencias en torno a la enseñanza.
b) Enfooue alternativo: Las preocupaciones
de la investigación se desplazan en este en-
foque desde los procesos de pensamiento
del profesor al pensamiento práctico. Lo
que ahora es el centro de la preocupación
no es tanto el conocer cómo piensa el pro-
fesor, sino cómo construye la realidad, qué
Justificaciones” utiliza para explicar por
qué hace lo que hace. Estos planteamientos
constituyen el punto de partida y funda-
mento de nuestro trabajo.
Uno de los autores que, a nuestro juicio, ha
profundizado más en la naturaleza y cons-
trucción del pensamiento práctico, es
Schón, cuyos trabajos principales aparecie-
ron publicados en los años 1983 y 1987,
habiéndonos servido de fundamento y
punto de referencia constante, razón por la
que nos detendremos en la exposición de
su pensamiento.
Recogemos también en este apartado del
capítulo aportaciones de otros autores que
han trabajado en el tema de investigación
que nos ocupa: el pensamiento práctico,
tales como Shulman (1986); Zabalza (1987);
Zeichner y Liston (1987), Medina (1989) y
otros.
Medina (1989), hace hincapié en la impor-
tancia de la ACCION JUSTIFICADA del pro-
fesor, ya que según este autor dice, fomen-
ta en él una actitud de indagación
permanente, un estilo reflexivo que puede
ser aplicado a distintos ámbitos, ya sean es-
tos referidos a situaciones preactivas, inte-
ractivas y postactivas, y que contribuye a
fomentar en el profesor una mayor seguri-
dad en si mismo, una mayor autonomía y
una mayoT profesionalidad.
Shulman (1986), hace referencia a la “sabi-
duría de la práctica ‘>, que interpreta como
el conjunto de máximas que guían la racio-
nalidad reflexiva de la práctica. A través de
la reflexión es posible examinar, recons-
truir y analizar de forma crítica las propias
realizaciones.
Gracias a estas aportaciones, poseemos hoy
una mayor comprensión del papel del profe-
sor, quien ya no se reduce a ser un técnico
aplicador, sino un práctico reflexivo que in-
vestiga en y sobre la acción, llegando a sus
propias construcciones teóricas, desde las
que se considera posible su desarrollo profe-
sional.
Dado el carácter relativamente reciente de
estos estudios sobre el pensamiento práctico
del profesor, son todavía escasos los trabajos
de investigación sobre sus características y
componentes; abundan más los trabajos so-
bre cómo adquiere el profesor su pensa-
miento práctico a través de los procesos de
socialización, tal es el caso de Lacey (1977);
Zeichner (1984); Contreras, (1986), etc; o la
identificación de consti-uctos personales de
los profesores, en Villar (1987); y Munby
(1988); el carácter personal del pensamiento
práctico, como en los trabajos de Elbaz
(1981;1983); Clandinin y Connelly (1988); y
el desarrollo profesional del profesor a tra-
vés de la interacción comunicativa y el análi-
sis del clima social del aula realizados por
Medina (1988).
Por considerar que el período de prácticas
es un momento fundamental para la forma-
ción del pensamiento práctico del futuro
profesor, es por lo que seleccionamos para
llevar a cabo nuestro trabajo, alumnos en
prácticas con los que tratamos de analizar
qué influencia ejercía la experiencia de las
prácticas en la formación del pensamiento
práctico y en sus propias actuaciones cuan-
do esta experiencia incluye la reflexión jus-
tificativa de las decisiones preactivas, inte-
ractivas y postactivas.
Asimismo, tratamos de analizar el valor de
la experiencia práctica cuando ésta se reali-
za en ausencia de una exigencia de justifi-
cación y sigue caminos de pensamiento
práctico reproductivo, que pueden llegar a
ser incluso contradictorios con la teoría for-
mal estudiada durante el período de forma-
ción inicial en la Escuela Universitaria de
Formación del Profesorado.
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3. PROYECTO PARA LA FOBMACION DE
LOS FUTUROS PROFESORES PRACTI-
COS REFLEXIVOS.
Apoyándonos en los trabajos sobre cons-
trucción y desarrollo del pensamiento prác-
tico, expuestos en el capítulo dos, nos
planteamos en este capítulo la posibilidad
de poder profundizar en la nueva episte-
mología de la práctica derivada de ellos y
en el consiguiente nuevo enfoque de la re-
lación teoría-práctica, de modo que pue-
dan servirnos de fundamento para elaborar
un ‘proyecto de prácticas reflexivas” enfo-
cado a la mejora del pensamiento práctico
y por consiguiente de la mejora de la pro-
pia práctica.
Para la configuración del proyecto hubimos
de centrarnos en el estudio de dos pro-
puestas, las cuales tienen en común el es-
fuerzo por superar la relación lineal y mecá-
nica entre el conocimiento científico-técnico
y la práctica:
1. La práctica reflexiva entendida como
fuente y construcción del conocimiento
práctico del profesor a partir de la solución
de problemas prácticos y concretos en si-
tuaciones inciertas, enigmáticas...en las que
no se puede aplicar reglas generales, por lo
que resulta fundamental el JUICIO REFLE-
XIVO Y RAZONADO del profesor. Entre los
autores que defienden esta postura citare-
mos a: Schón (1983-1987); Schwab (1983);
Stenhouse (1984); Elliot (1985-1987);
Clandinin y Connelly (1988); Elbaz (1988-
1990); y otros.
2. La práctica reflexiva como contraste de
la teoría y de las bases científicas, a partir
de las cuales se posibilita la construcción
del conocimiento teórico-práctico del pro-
fesor. En esta propuesta se sitúan autores
como Huberman (1986); Shullman (1986);
Calderhead (1986); Medina (1987-1991);
Medina y Dominguez (1990); Pérez Gómez
(1988); Zabalza (1988); y otros.
Se trata de un planteamiento “más integra-
dor” -ciencia, técnica y arte- a través del
cual se pretende armonizar la ciencia apli-
cada, la técnica, la actitud reflexiva, la in-
vestigación y la construcción del conoci-
miento práctico. La práctica se entiende
pues como una reconstrucción de la teoría
desde la que es posible adquirir nuevos co-
nocimientos.
Buscando la mayor coherencia con la fun-
damentación teórica de partida, nuestro
trabajo ha consistido en colaborar y coo-
pensar con nuestros alumnos, de modo
que pudieran alcanzar una forma de traba-
jo crítica desde la vinculación a un “Modelo
de Enseñanza
La fundamentación científica y el trata-
miento de los componentes del modelo se
mantiene dentro del enfoque “constructivo
y sign~ficaUvo” que defendemos a lo largo
de todo nuestro trabajo, siempre desde po-
sicionamientos curriculares abiertos y flexi-
bles.
El trabajo con los elementos del modelo se
discutió en las sesiones de seminario y en
las conversaciones reflexivas, para lo que
tomamos como arranque las planificacio-
nes de los alumnos y los problemas que
surgían en la práctica al intentar trabajar
con dichos elementos.
En opinión de los defensores de esta pro-
puesta, este modelo es el más válido para
el campo que a nosotros nos ocupa: la for-
mación de profesores, ya que a partir de la
reflexión y la justificación de las bases
científicas adquiridas por el profesor, cre-
encias, principios.., es posible su contraste
en la práctica cuando se analizan las posi-
bilidades y los límites que ofrece la reali-
dad y se indaga sobre los nuevos modos de
acción -arte- desde las exigencias de la
práctica.
Todo esto va a servir de contribución para
la estructuración del conocimiento práctico
y el consiguiente perfeccionamiento profe-
sional del futuro profesor. Ahora bien, ante
las dificultades que entraña el análisis refle-
xivo de la práctica, es necesario que el en-
trenamiento en la reflexión y la justifica-
ción se realice de forma colaborativa, a
través del diálogo entre el tutor y el futuro
profesor acerca del valor de la teoría en las
distintas situaciones prácticas, de modo
que el futuro profesor, aprenda a reflexio-
nar en y sobre la acción y a reconstruir su
conocimiento.
Fundamentándonos en este enfoque “cons-
tructivo” e “integrador” de la práctica, nos
propusimos elaborar un proyecto de prácti-
cas docentes reflexivas, que permitiera a
nuestros alumnos aprender a construir y a
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reconstruir su conocimiento práctico, para
lo que contaron con nuestra ayuda y cola-
boración en tanto que formadores de for-
madores.
Para la elaboración del proyecto nos apo-
yamos en los trabajos de Zeichner y Liston
(1987); Goodman (1987); Buittink y
Kemme (1987). Para todos ellos una preo-
cupación común es que los profesores sean
capaces de JUSTIFICAR sus actuaciones
profesionales, no en base a intuiciones o
impulsos -teorías educativas subjetivas-, si-
no desde la reflexión y el razonamiento.
Nuestra preocupación fundamental era el
conseguir que los alumnos fueran capaces
de aportar, justificándolas, las fundamenta-
ciónes de sus actuaciones, para lo que de-
bían dialogar reflexivamente con los ele-
mentos del modelo didáctico durante el
momento PREACTIVO -diseño abierto y
flexible-, contrastando después sus posibi-
lidades y límites en la INTERACCION, y
volviendo a reflexionar sobre la acción en
el momento POSTACYIVG.
A partir de este esfuerzo reflexivo y justifi-
cativo, hemos pretendido que nuestros
alumnos fueran capaces de construir su
propio conocimiento práctico profesional y
en consecuencia, que fueran capaces de
mejorar sus actuaciones en el aula.
Podemos concluir que la modalidad de
“coaching” que seguimos, se corresponde
con el tipo que Villar (1987) denomina “co-
aching técnico”, ya que los estudiantes ex-
plican y justifican el tratamiento que dan
en los distintos momentos de la enseñanza
a los elementos del modelo didáctico. Estas
explicaciones y justificaciones tienen lugar
en el diálogo con el tutor y con los otros
compañeros de prácticas, a la vez que ex-
perimentan nuevas alternativas para tratar
de solucionar los nuevos problemas que
puedan surgir en la práctica. Todo este mo-
do de actuar exige realizar en cada nueva
ocasión un mayor esfuerzo reflexivo, su-
biendo y bajando los peldaños de la que,
con una denominación altamente gráfica,
Schón llamó “escalera reflexiva”.
Teniendo en cuenta las revisiones teóricas
expuestas y los trabajos empíricos citados,
planteamos los problemas, objetivos e hi-
pótesis de investigación, y a partir de ellos
realizamos la selección de variables.
4. ENFOQtJF METODOLOGICO Y DISE-
ÑO DE LA INVESTIGACLON.
La línea metodológica de esta investigación
se inscribe dentro de la complementarie-
dad, integrando modelos cuantitativos y
cualitativos, por lo que a partir de un pri-
mer análisis cualitativo de los datos, pasa-
mos a su posterior cuantificación.
La estructura del diseño seguido, se corres-
ponde con el tipo que que Campbel y
Stanley (1980) califican de experimental,
incluyendo dos grupos: experimental y
control, ambos con pretest postest.
La asignación de los sujetos de la muestra a
los grupos experimental y de control, se re-
alizó de forma aleatoria.
La primera actuación interactiva de cada
profesor alumno se considera como pretest
y la última como postest. Lo que pretende-
mos por tanto es comprobar las diferencias
entre los dos momentos como efecto de la
manipulación de la variable independiente
en cl grupo experimental.
Para comprobar las diferencias, hemos tra-
tado de controlar la varianza estudiando el
efecto de la variable independiente en la
dependiente, estableciendo comparaciones
entre los dos grupos.
Las estrategias seguidas para la recogida de
datos fueron: observación participante,
conversaciones reflexivas, diarios y cues-
tionarios.
5. ANALISIS Y VERIFICACION DE
HIPOThSIS.
El propósito fundamental del análisis de
datos es la organización de los mismos, de
forma que permitan dar respuesta al pro-
blema planteado desde la decisión de
aceptación o rechazo de las hipótesis.
Recurrimos al análisis estadístico de los
datos obtenidos para que puedan inter-
prerarse a la luz de los resultados y del
marco teórico, llegando a una generaliza-
ción de los mismos.
Con la verificación de las hipótesis habre-
mos llegado a los distintos modos que den
respuesta a todas y cada una de Las cuestio-
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nes que han sido objeto de estudio a lo lar-
go de este trabajo
Para el análisis cualitativo de datos, segui-
mos la propuesta de Miles y Huberman
(1984): reducción de datos, despliegue de
los mismos, verificación y conclusiones; en
tanto que para el análisis cuantitativo se
parte de la matriz de datos y posterior aná-
lisis y tratamiento de los mismos mediante
paquetes informáticos.
A partir del análisis y verificación de las hi-
pótesis formularemos nuestras conclusiones,
a las que seguirán las implicaciones prácti-
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EN LA FORMACION DEL PROFESORADO.
II. LA FORMACION DE LOS PROFE-
SORES ENTRE LA TEORíA Y LA
PRACTICA: ANTECEDENTES 1115-
TOBICOS.
La formación de los profesores ha sido obje-
to de preocupación a lo largo de la historia y
puede afirmarse que es el problema más sig-
nificativo en el ámbito de los sistemas educa-
tivos. La forma en que los educadores han
de ser formados (objetivos, métodos, lugar
de formación, etc.) está necesariamente mar-
cando el tipo de orientación que ha de confi-
gurar la escuela deseada.
Históricamente, cualquier renovación o cam-
bio en la institución escolar se plantea, no
solamente desde la preocupación por la
transmisión de los conocimientos, sino por
su inserción en las estructuras más caracterís-
ticas de la cultura que sustenta el sistema
que se nos muestra como innovador. Este
hecho incide de lleno en los modelos de for-
mación y en las instituciones de formación,
que de un modo u otro buscan estar en con-
sonancia con la ideología dominante en el
momento histórico.
Bourdie (1972), refiriéndose a la formación
de los enseñantes nos dice:
“Que es en las instimciones defor-
mación de los enseñantes donde tie-
ne lugar la interiorización por los
futuros maestros de los valores y las
normas de una sociedad, que se
pondrán de man~fiestoposteriormen-
te en la acción educativa “. (Bourdie,
R, 1972, pág. 175).
La educación es el punto de paso obligado
de todo cambio, ya nazca este de la crisis de
la política, de la cultura o simplemente de la
crisis de las generaciones, ya sean estas las
que han de desempeñar el papel de educa-
doras, o sean las que van a resultar educa-
das, o mejor aún, aspiran a ser formadas.
Lo cierto es que no sólo los pedagogos (en-
señantes, educadores, formadores) son los
que se interrogan sobre los fines y los me-
dios de la acción educativa, sino también los
profesionales todos, los responsables de las
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instituciones que rigen el país (los políticos);
en la plena dinámica del cambio buscado es
la sociedad quién demanda educación y for-
mación nuevas. Podríamos decir con
Beilterot (1982) que tiene lugar “la aparición
de una sociedadpedagógica “. No vayamos a
pensar que estamos ante un fenómeno nue-
vo; en todas las épocas, que coincidieron
con grandes cambios socio-políticos o técni-
co-culturales, el pensamiento pedagógico
entra en escena para aportar lo que podría-
mos denominar con Ferry (1983) “sus profe-
cías prospectivas o utópicas”. (citado por
Filloux, 1977),
En el comienzo de este siglo, Durkheim
(1895) nos llamaba la atención sobre el he-
cho de que después de la transformación
profunda de la sociedad industrial, la opi-
nión pública se mostrara “indecisa y ansio-
sa’; a lo que añade Filloux (1977), “el proble-
ma de la pedagogía no puede ser propuesto
con serenidad como en otros tiempos 1
La formación del individuo ha sido siempre
percibida como una ocasión de heteroforma-
ción, al entender que cada persona no pue-
de formarse por sus propios medios, sino
que es fruto de la mediación ejercida, las
más de las veces, por formadores profesio-
nales cuyo ejercicio de la profesión se ha
movido entre las coordenadas de la preocu-
pación por la adquisición de los conocimien-
tos y el acompañamiento y la ayuda en las
etapas de evolución del individuo. Este mo-
do de situar al educador está marcando el
objetivo de su propia formación, al enten-
derse que una formación que implica un
propio trabajo del educando sobre sí mismo
(sobre sus percepciones, sus conductas, etc.)
viene a exigir la intervención de un profesio-
nal para actuar sobre un orden de cosas y no
como una acción que busque imponer.
La formación del educador se ha ido despla-
zando hacia la consecución de un profesional
que pueda atender a todos los interrogantes y
problemas de los individuos y de los grupos,
inmersos estos en un mundo de constante
cambio y sujeto a constantes crisis desestabili-
zadoras cuyo origen casi siemprese ha de bus-
car en el orden económico. El nuevo papel del
enseñante y su función social ha desembocado
en una redefinición de los objetivos de forma-
ción, queen cualquier caso han de transcender
a la formación continuada o permanente, en
un equilibrio formativo entre la formación
científicay la formación profesional.
En otro capítulo de este trabajo vamos a inten-
tar dar respuesta a estas nuevas necesidades
formativas, pero aquí queremos limitarnos a
examinar las distintas aportaciones de la peda-
gogía en las diversas circunstancias históricas
de evolución de sus propias propuestas ante
la necesidad de los nuevos sistemas educati-
vos nacidos de la voluntad política.
¿Cuáles son los modelos pedagógicos que
subyacen en los distintos modelos de forma-
ción?.
Para Beillerot (1976) se puede hablar de dos
modelos contrapuestos de formación de en-
señantes: uno, que él llama “racionalista”,
concibe la formación como una doble “ad-
quisición, de una parte científica que precisa
el logro de un alto nivel en las disciplinas a
enseñar, de otra parte, adquisiciones en psi-
copedagogía; y el otro que llama “isuuacio-
nal”, que sin negar los aspectos antedichos
referidos al modelo anterior, pone el acento
sobre la relación pedagógica, la comunica-
cióny la institución.
Belbenoit (1976) distingue dos modelos de
formación , uno inspirado por “una pedago-
gía del conocimiento”, el otro inspirado por
una ‘pedagogía de la expansión o apertura’>.
Ferry (1983) al abordar la problemática de la
formación de enseñantes, nos remite a las
experiencias y conclusiones del Seminario
de Reflexión, que reunió al grupo de trabajo
del consejo franco-quebecois de orientación
para la prospectiva y la innovación en edu-
cación, que en 1979, analizó la formación de
los enseñantes en Francia, Dinamarca, Suiza,
Reino Unido, Canadá y Estados Unidos de
América; cuyas conclusiones se publicaron
en ‘CalMen du COPIE. n0 1”. En esta publi-
cación propone una tipología que se apoya
en la consideración de tres tipos de prácticas
de formación:
a) Un modelo deformación centrado
en las adquisiciones.
b) Un modelo deformación centrado
en los distintospasos o momentos de la for-
mación (proceso).
c) Un modelo deformación centrado
en el análisis.
En estas maneras de entender la formación,
la atención no está ni en los objetivos, ni en
las estructuras de los elementos, ni en la na-
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turaleza de los contenidos, sino en el tipo de
procesos, en la dinámica de la formación; en
una palabra en los modos para ser eficaz.
Nos plantea este autor, como tres maneras
de hacer frente a la formación: situar a quie-
nes se forman como enseñantes ante la ne-
cesidad de que adquieran los conocimientos
y los modos propios de razonamiento de las
disciplinas que cada uno vaya a tener que
enseñar; deberán organizar el saber desde la
perspectiva de la transmisión, por lo que se
podría decir que estarían iniciándose en la
didáctica.
Estamos exigiendo una doble competencia.
por un lado que conozcan la psicología evo-
lutiva de los sujetos a quiénes va dirigida la
enseñanza y los procesos de aprendizaje, la
problemática de la evaluación de los apren-
dizajes que tiene lugar en estos sujetos, y el
funcionamiento de los grupos, así como el
conocimiento de la institución escolar; y por
otro lado la catalogación de las nociones
que desde el enseñante se juzguen indis-
pensables respecto de la materia objeto de
enseñanza.
Más este tipo de preparación no será sufi-
ciente, los futuros profesores habrán de ad-
quirir habilidades, “saber hacer”, a través de
entrenamientos sistemáticos mediante sesio-
nes de simulación o clases de “ensayo” en
las que los principiantes reciban todo tipo de
ayudas, gracias a las cuales estarán en con-
diciones de abordar su actividad docente
con ciertas perspectivas de ser eficaces en
ella.
También podemos plantear la formación
desde una perspectiva típicamente profesio-
nalizadora, conduciéndoles a través de la
“experiencia” para que confronten en la rea-
lidad las propias capacidades y reaprendan a
utilizar los recursos disponibles a la hora de
resolver un problema. Por esta vía se camina
hacia la madurez personal, intelectual y so-
cial. Desde la experiencia a través de las pro-
pias percepciones y de los propios modos de
hacer, el aprendiz estará en condiciones de
afrontar la docencia eficazmente.
Pero también le podemos llevar al convenci-
miento de que cada situación es cambiante e
irrepetible, que no existe semejanza posible
entre una clase y otra, que las reacciones de
los alumnos son imprevisibles, y que lo
esencial es la vivencia presencial de las situa-
ciones siempre singulares. Es necesario pres-
tar atención a cada situación para compren-
derla, siendo la capacidad de observar y ana-
lizar la situación que se ha de resolver, lo
que va a permitir la aplicación de métodos y
técnicas con plena seguridad..
Podríamos decir, que esta última perspectiva
auna las preocupaciones dominantes de las
otras dos, pudiéndose afirmar que el análisis
integra los saberes, el saber hacer y las expe-
riencias vividas.
El primer modelo se caracteriza por una re-
ducción de la noción de formación a la de
aprendizaje, en su significación más restrin-
gida. Los procesos de formación de enseñan-
tes se organizan en función de resultados
contables y evaluables en la adquisición de
los niveles de competencia, concretados en
conocimientos, comportamientos y habilida-
des. La lógica que subyace en este modelo
es la de una didáctica racional, con sus pro-
gresos, sus entrenamientos sistemáticos y el
control en cada una de las etapas de forma-
ción.
Se puede reconocer en este modelo un tipo
de formación tradicional centrada en la ad-
quisición de conocimientos a los que acom-
pañan, o mejor aún, siguen algunos trabajos
o actividades prácticas; es un modelo que
implica teoría-práctica, siendo la práctica
una aplicación de la teoría.
En el segundo modelo, que podemos deno-
minar como modelo de proceso o gestión, la
noción de aprendizaje es un:a noción que se
apoya en un concepto amplio que va desde
los aprendizajes sistemáticos a todo tipo de
experiencias.
Lo importante en la formación será la viven-
cia de experiencias sociales o intelectuales,
individual o colectivamente desde la idea de
que un enseñante no es un lLrasmisor de co-
nocimientos, sino que su actividad pedagó-
gica en el campo de la instrucción se apoya
en la madurez, en la capacidad de respuesta
ante las situaciones complejas, y de respues-
ta a sí mismo, a las demandas o a los proble-
mas que surgen de manera imprevista. El
acento de la formación de enseñantes se po-
ne más sobre el desarrollo de la personali-
dad del profesor.
En este modelo la relación entre las activida-
des de la formación y la práctica profesional,
no es del orden de la aplicación, sino de la
transferencia. El beneficio del conocimiento
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sobre el saber hacer adquirido en una situa-
ción para aprender más seguramente en otra
situación, es de efectos más bien en el plano
intelectual que experiencial. El momento en-
tre la teoría y la práctica es a la vez formall-
zación de la experiencia práctica, ensancha-
miento del campo de las representaciones y
anticipación sobre otras experiencias.
El tercer, modelo centrado en el análisis, se
funda en lo imprevisible y en lo no profesio-
nalizable. Postula que el que se forme inicial
y continuamente a lo largo de su carrera en
un trabajo sobre sí mismo en función de la
singularidad de situaciones que él atraviesa,
lo hace a través de un trabajo de estructura-
ción-reestructuración del conocimiento de
lo real. Se trata de analizar las situaciones en
sus diferentes perspectivas o aspectos para
comprender las exigencias, tomar conciencia
de sus limitaciones y deseos, concibiendo, a
partir de todo ello, un proyecto de acción lo
más adaptado posible a los contextos de la
situación y a sus propias posibilidades.
La pedagogía del análisis nos presenta un
objetivo de adquisición: saber analizar.
A juicio de Ferry (1983) “se trata de un
aprendizaje privilegiado que comprende to-
dos los demás”. (Ferry, G. pág. 57). Desde
nuestra perspectiva, sería situarse en condi-
ciones de poder determinar los aprendizajes
a realizar en cada circunstancia. No se trata
de “aprender a aprender’; sino de aprender
a tomar conciencia, ó lo que es lo mismo, re-
parar en aquello que conviene aprender; es-
taríamos ante un doble juego en el que los
papeles del actor y observador se unen en la
misma persona.
El conocimiento de la realidad en la que se
ha de actuar, es un momento necesario de
toda formación; y para el enseñante en for-
mación se trata de unir todo tipo de informa-
ción sobre el sistema escolar, el comporta-
miento de los alumnos, e,tc. para que desde
esa información se pueda tener ocasión de
transformar la mentalidad, las actitudes o las
conductas de quien se está formando.
El modelo de análisis basa la formación so-
bre una relación de la teoría y de la práctica,
donde la relación se convierte en reguladora
de las aportaciones de la teoría y de la prácti-
ca. La preocupación respecto de la forma-
ción de los enseñantes, no es la de que ad-
quieran conocimientos, que “sepan hacer’;
ni siquiera saber analizar y estructurar un
dispositivo capaz de conducir a un proceso
determinado, sino que sean capaces de pres-
tar atención para poder captar el sentido y la
dinámica de las situaciones y apreciar los
efectos de su intervención y de sus actitudes.
La interrogación sobre las situaciones profe-
sionales y sobre sí mismo, no hacen más que
originar nuevas necesidades de conocimien-
to y de experiencia.
Los futuros enseñantes con los que se sigue
un modelo de formación centrado en el aná-
lisis, están en condiciones de elaborar ellos
mismos los instrumentos de su práctica y los
medios de formación.
En cualquier modelo de formación figuran
estos tres elementos: 1. Adquisición de cono-
cimientos y saber hacer. 2. Experiencias más
o menos controladas. 3. Análisis de la reali-
dad; pero son los distintos valores o la impor-
tancia que se da a cada uno de los elementos
lo que determina las diferencias, siendo co-
mún a todos ellos la existencia de una rela-
ción entre la teoría y la práctica, aunque con
una diferente perspectiva y sistematización.
La diferente concepción de las relaciones en-
tre teoría-práctica, se caracteriza en los tres
modelos que hemos señalado en lo siguiente:
Primer modelo. La práctica como
aplicación de la teoría.
Segundo modelo. La teoría corno
mediadora de la transferencia de una prácti-
ca a otra práctica.
Tercer modelo. La teoría impregna
la regulación de la práctica.
Esta concreción sobre los modelos que aca-
bamos de realizar en torno a las variables te-
oría-práctica, exige una explicación, porque
en el ámbito pedagógico no puede decirse
que los términos teoría-práctica sean claros.
1-lablar de “teorización de las prácticas” y de
“aplicación practica de una teoría “, no nos
permite afirmar que estamos ante un predo-
minio del concepto o el papel de la teoría
sobre la práctica, ni de un nivel de inspira-
ción o determinación de la teoría por lo que
esta deba preceder a la práctica.
Althusser (1976), en un intento de dar la ma-
yor objetividad significativa a los términos
teoría-práctica, nos muestra una posible do-
ble relación entre estos términos, de lo que
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resultaría que la teoría se sitúa entre dos
prácticas y la práctica a su vez se sitúa entre
dos teorías, a saber: Teoría - Práctica - Teoría
- Práctica - Teoría - Práctica. Dice textualmen-
te este autor: “La teoría es una practica 1
Con esta expresión está queriendo señalar la
relativa autonomia de los dos términos, para
afirmar más adelante: “La practica esta dota-
da de una tecnicidad propia”, de otra parte,
sigue diciendo que “La práctica implica una
teoría implícita más o menos sencilla y más o
menos coherente. La relación entre dos polos
prácticos no plantea mas queproblemas des-
de su separación y desde su aproximación, y
de dos~ficación entre la una y la otra cuan-
do es cuestión de formación. Es la relación
entre la practicidad de la teoría y la teortci-
dad sobre la teoría, la que es una relación
crítica sobre la que actúan la teorización y
la aplicación’: (Althusser, L., 1976; pág. 85).
Para Ferry (1983):
“La teorización no es la construcción
de una materia con los materiales
suministrados con la práctica. [a te-
orización va más alía de la teoría
implícita de la práctica mediante la
puesta al día de la teoría y la puesta
a prueba en un campo teórico que le
es exterior”. (Ferry, 0., 1983; pág. 63).
Nos encontramos ante un trabajo o hacer so-
bre el sistema de representación, que sirve de
referencia y de justificación a la práctica con
el fin de abrirnos y enriquecernos. En otras
palabras, estaríamos ante la elaboración de un
modelo suficientemente justificado desde el
pensamiento del propio profesor, que viene a
dar veracidad y validez a su hacer práctico.
Nos situamos en un nuevo modo de aproxi-
mación al conocimiento sobre la teoría y la
práctica de la educación, nuevo modo en cl
que se hace hincapié en los procesos de
pensamiento de quienes llevan a cabo las
acciones prácticas de carácter docente, los
profesores.
Por parte de los investigadores empieza a
cobrar importancia el deseo de conocer có-
mo los profesionales de la educación cons-
truyen su interpretación personal de la reali-
dad en la que actúan.
La preocupación por la visión del conoci-
miento profesional es la que lleva a Schón
(1983) a estudiar los procesos que caracteri-
zan ese conocimiento a partir de las acciones
que realizan los profesionales. Aún cuando
Schón no trabajó con profesionales de la edu-
cación, sus estudios van a dar ocasión de un
replanteamiento de las ideas básicas en el cam-
PO de Ja investigación pedagógica, sobre todo
en lo que se refiere a la formación del profeso-
rado y del cun-icuíum escolar.
Es Gimeno (1983) el primerci en plantearse
como objetivo de su producción escrita en
lengua castellana, la delimitación de los en-
foques más destacados sobre la formación de
profesores en aquellos sistemas educativos
que conciben a los profesores como profe-
sionales específicos que están demandando
un tratamiento apropiado para su prepara-
ción profesional, en la línea de lo que ante-
riormente escribíamos con palabras de Ferry
(1983) cuando se refería a la practicidad de la
teoría y a la teoricidad de la práctica.
Los enfoques que va a estudiar Gimeno
(1983), son aquellos que se han mostrado co-
mo más relevantes, ya que de alguna manera
están en la base de la formación del profesora-
do en aquellos sistemas educativos que tienen
suficientemente claro que ser profesor exige
un marco profesional específico y en conse-
cuencia, se ha de exigir una formación que tie-
ne que tener tratamiento propio, sin que sean
válidos tratamientos que dejan al margen Ja
necesidad de profesionalización.
Las aportaciones de los últimos años, según
Gimeno (1983):
‘inciden en una conceptual¡zación
del profesor como profesional crítico
y en alguna medida autónomo, que
ejerce su profesión como investigador
en el aula, redefiniendo el concepto
mismo de competencia docente”.
(Gimeno,J., 1983; pág. 51).
El propio Gimeno (1983) nos explica su ob-
jetivo personal cuando afirma:
es una apuesta para instalar el es-
píritu de renovación permanente
dentro del sistema educativo, adjudi-
cando a los profesores el papel de ac-
tivos definidores de la calidad de la
enseñanza, y no de meros ejecutores
y consumidores de planteamientos
que ellos no elaboran”. (Gimeno, J.,
1983; pág. 51).
Por nuestra parte, vamos a referirnos a lo
que podríamos considerar aportaciones sig-
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nificativas, o mejor aún, por su modo de ser
eficaces en la dinámica formativa de los
profesores. Hemos de aclarar que nuestra
enumeración y descripción va referida
siempre a modelos teóricos, ya que no po-
demos afirmar que ninguna formación de
profesores pueda decirse que se construya
totalmente sobre un único modelo, aunque
bien es cierto, que algunas prácticas de for-
mación aparecen más ligadas a un modelo
que a otros.
Un criterio que seguirnos es el delimitar la diná-
mica formativa, pareciéndonos queen esta línea
Ferry (1983) hace una aportación válida para
clasificar los tipos de modelos, a saber: modelo
de formación centrado en las adquisiciones o
aprendizajes; modelo centrado en el proceso; y
un último modelo centrado en el análisis.
Para Ferry (1983) la formación, desde la
perspectiva del primer modelo, se entiende
como, un proceso de desarrollo individual
en el que a través de las adquisiciones que
proporcionan áreas científicas tradicional-
mente académicas (Ciencias Humanas
Ciencias Exactas, etc.) y el área de la forma-
ción pedagógica. Estaríamos ante una forma-
ción doble de carácter sumativo.
En el segundo modelo estaríamos ante un ti-
po de formación profesionalizadora con un
objetivo claro, el de formar profesionales de
la enseñanza.
En el tercero y último modelo el peso de la
formación se hace descansar en el análisis y
la reflexión por parte del profesiona] de la
enseñanza cuando con su bagaje formativo
se inicia ante las exigencias y necesidades de
la práctica docente.
Marcelo (1989) sitúa la formación del profe-
sorado dentro del ‘marco de la Didáctica”
por considerar que la formación del profe-
sorado solamente puede concebirse si se si-
túa en este ámbito disciplinar. Dice este au-
tor:
“La formación del profesorado pre-
senta una marcada influencia res-
pecto de las teorías de la enseñanza
y la investigación didáctica. la teo-
ría y la investigación didáctica han
elaborado, a través de sus diversas
concepciones sobre la enseñanza y
su práctica, diferentes modelos de
profesory de alumno”. (Marcelo, O.,
1989; pág. 23).
Son estos modelos, a juicio de Marcelo
(1989), “los que han contribuido a configu-
rarpropuestas para la formación del profe-
sorado”. Defiende esta autor la autonomía
disciplinar de la formación del profesorado,
cuando afirma:
“La formación delprofesorado como
disciplina cientffica, está proporcio-
nando en la actualidad la oportuni-
dad para una reflexión apropiada
sobre la racionalidad curricular así
como sobre los d~ferentes modelos y
teorías de la enseñanza y de la es-
cuela”. (Marcelo, C., 1989; pág. 24).
Llegado a este punto, habremos de aclarar
que aún admitiendo que la formación del
profesorado puede ser un campo de cono-
cimiento autónomo, se encontraría, tal y
como afirma Pérez Gómez (1987a) ‘pro-
fundamente determinado por los conceptos
de escuela, enseñanza y curriculum que
prevalecen en cada época “. Conceptos es-
tos, que desde la propia práctica curricular
pueden ser matizados, aclarados, y desa-
rrollados, de forma que como afirman
Tabachnick y Zeichner (1985b) aparecerían
como consecuencia de esta influencia recí-
proca lo que ellos denomina ‘perspectivas”,
con lo que estariamos ante nuevas perspec-
tivas sobre el curriculum, la enseñanza, el
profesor, etc. (Tabachnik y Zeichner
1985b.; págs. 1 a 27).
La teoría de la enseñanza y la teoría de la for-
mación del profesorado estarían como afir-
ma Medina (1987) en “una permanente im-
plicación recíproca
Las orientaciones adoptadas a lo largo de la
historia en relación con la formación del
profesorado, se encuentran determinadas
por los conceptos que en cada momento
han prevalecido en torno a escuela, ense-
ñanza, curriculum, etc; ya que a partir de
ellos se define la función del profesor
como profesional que ha de actuar en la es-
cuela.
Desarrollaremos a continuación las caracte-
rísticas más destacadas de los paradigmas de
formación de profesores desde una conside-
ración histórica, siguiendo las perspectivas
de autores como Ferry (1983); Gimeno
(1983); Pérez Gómez (1988); deteniéndonos
en lo que consideramos cinco concepciones
básicas.
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2. ALGUNAS LINEAS QUE DEFINEN
LAS CONCEPCIONES BASICAS EN
LA FORMACION DE PROFESORES.
La polémica establecida acerca de los mode-
los para la formación de los profesores es más
un problema de confrontación ideológica que
técnica. Teóricamente, un determinado con-
cepto de profesor ideal viene a condicionar
el modo de hacer educativo, lo que termina
por favorecer la aparición y el desarrollo de
un modelo de hombre y de sociedad.
Sin embargo los diferentes enfoques de los
paradigmas desde los que se ha abordado la
formación de los profesores, no han llegado
a cristalizar en programas claramente distin-
tos unos de otros, antes bien por el contra-
rio, en la práctica nos encontramos con ras-
gos y matices que pertenecen indistin-
tamente a unos y otros programas.
Vamos a intentar presentar una síntesis de las
principales líneas que definen aquellos mo-
delos más citados en la literatura al uso.
2.1. FORMACION DEL PROFESORADO
BASADA EN LA ACTUACION O
COMPETENCIA.
El origen de los programas de ‘Formación
Basada en Competencias” (C.B.T.E.) hay que
situarlos de la mano de las teorías psicológi-
cas conductistas y de la teoría de sistemas;
conexión que se explica por la creciente pre-
ocupación que surge en Estados Unidos por
la evaluación de resultados en la formación
profesional en general, lo que lleva al desa-
rrollo de programas de formación basados en
las competencias que habrían de adquirir de-
terminados profesionales en formación.
Este tipo de programas vio favorecida su uti-
lización porque cubrían claramente las exi-
gencias de una comprobación de los resulta-
dos que se alcanzaban en el proceso de
formación en relación con las competencias
esenciales que configuraban el programa
formativo. Interesaba descubrir técnicas y
modelos para evaluar las instituciones edu-
cativas, los programas, los métodos y tam-
bién a los profesores en ejercicio. No pasaría
mucho tiempo sin que este interés se pro-
yectase a otros ámbitos, en un intento de
evaluar a los centros, programas y profesores
que se ocupaban de la formación de los ñu-
turos maestros.
Inicialmente se parte de un supuesto. Si se
logra detectar, a ser posible comprobar ex-
perimentalmente, cuáles son las caracterís-
ticas psicológicas del buen profesor, o las
habilidades y destrezas que utiliza en el
aula, el desarrollo de tales o cuales rasgos
o el aprendizaje de determinados compor-
tamientos, podrían convertirse en los obje-
tivos de la formación del profesor eficaz.
Pero ante el hecho de que como resultado
de las indagaciones nacidas del interés cita-
do, unos profesores tengan éxito y otros no,
independientemente de sus características
personales, surge el interrogante de cual
pueda ser la causa. La respuesta no deja de
ser sencilla: hay profesores que poseyendo
determinadas habilidades y competencias,
las ponen en práctica con resultados positi-
vos, mejorando los criterios de eficacia refe-
ridos a los resultados alcanzados por sus
alumnos. Se trata, pues, de averiguar qué ha-
cen los profesores, los buenos profesores,
cuando al enseñar obtienen éxitos con sus
alumnos y qué es lo que deberían hacer los
futuros profesores para obtener resultados
positivos.
El análisis de competencias incluye compor-
tamientos más complejos que el del análisis
de tareas, y no cabe duda que si se dispusie-
ra de una relación de actividades que asegu-
raran al futuro profesor su eficacia profesio-
nal, las competencias, habilidades, destrezas
básicas, deberían ocupar un lugar importan-
te en los programas de formación de profe-
sores.
Estamos ante un modelo estrechamente liga-
do a la proliferación de pautas para el análi-
sis de la interacción de la enseñanza y como
dice Gimeno (1983):
“La selección de rasgos básicos del
profesor viene de lejos, desde los estu-
dios de las opiniones sobre el buen
profesor y la distinción de rasgos de
personalidad”. (Gimeno, J., 1983;
pág. 53).
Por su parte, Simons y Boyer (1970) recogen
un centenar de categorías para el análisis de
la interacción de la enseñanza. De cualquier
modo este planteamiento técnico ha tenido
una gran acogida, ya que ha sabido arropar-
se de una metodología científica, al tiempo
que resulta coherente con la concepción tec-
nicista del curriculum y viene a suponer en
palabras (le Gimeno (1983):
27 -
“Un intento racionalizador atractivo
frente a la inespecificidad de los usos
tradicionales en la formación del
profesorado. Ligado también a una
tecnología (televisión, etc.) atractiva
por si misma y cuyas posibili-
dades son evidentes” (Gimeno, .J.
1983; pág. 54).
La postura más extrema en relación con las
competencias docentes las sitúa en un siste-
ma cerrado de pensamiento, en el que no
tiene cabida la innovación de la práctica al
reducir al profesor al papel de técnico inter-
mediario que en cualquier caso no debe en-
trar a analizar el proyecto pedagógico que se
le da concluido y listo para aplicar.
Elam (1971) al referirse a los programas de
“Formación Basada en Competencias” enu-
mera cuatro componentes esenciales:
a) Que los estudiantes conocen con
anterioridad a la necesidad de demostrar su
dominio, cuales son las competencias que se
requerirán.
b) Que los criterios utilizados para la
evaluación de las competencias logradas son
conocidosal inicio delprograma.
c) Que la evaluación de las compe-
tenciasse va a llevar a cabo a través de la ac-
tuación de quiense estáformando.
d) Que el sujeto en formación tiene
una referencia de su progreso en elprogra-
ma a través de la demostración de las com-
petencias que va logrando.
Existe una variedad de significados atribuidos
al término “competencias”, algunas de las
cuales recoge Borich (1979). “El término com-
petencia se ha tomado como sinónimo de
conducta docente, variable docente, actua-
ción y destreza docente”. (Borich, G. 1979;
págs. 76 a 86). Villar (1986c) emplea el térmi-
no “competencias” en tanto que “comporta-
mientos docentes observables”. (Villar, L.M.
1986; pág. 42.). Por su parte Short (1985) llega
a referirse a cuatro diferentes acepciones del
término “competencia”, a saber: como con-
ducta, como aquel grado de capacidad eva-
luado como suficiente, como dominio de co-
nocimiento o destreza y finalmente lo utiliza
en el sentido de cualificación de una persona.
Según lo que Pérez Gómez (1988) llama el
modelo de “racionalidad teórica “1
“La actividad del profesional es más
bien una actividad instrumental di-
rigida a la solución de problemas
mediante la aplicación rigurosa de
teorías y técnicas científicas”. (Pérez
Gómez, A., 1988; pág. 129).
Para ser eficaces, los profesionales han de
construir su conocimiento profesional apli-
cando principios generales y conocimientos
científicos derivados de la investigación y
que posteriormente serán aplicados al diag-
nóstico y resolución de problemas en la
práctica. Esta realidad lleva a afirmar a Shein
(1980) que son tres los componentes del co-
nocimiento profesional: Una “ciencia bási-
ca”, “disciplina subyacente”, una “ciencia
aplicada o ingeniería” y un componente úl-
timo referido a tas competencias y actitudes,
aspecto este último, que es el que se pone
de manifiesto en las intervenciones en la
práctica cuando intenta diagnosticar y solu-
cionar problemas, utilizando el conocimien-
to básico subyacente.
Schón (1983), que sigue esta misma línea ar-
gumental, considera que el desarrollo de las
competencias profesionales debe plantearse
“aposteriori” del conocimiento científico bá-
sico y aplicado, porque no es posible apren-
der competencias y capacidades de aplica-
ción hasta que no se ha aprendido el
conocimiento aplicable.
En opinión de Marcelo (1989):
“Se pueden idenqficar varios tipos de
competencias docentes: de conoci-
miento, de actuación y consecución.
Las competencias de conocimiento
espec (fican los contenidos y habili-
dades intelectuales que ha de demos-
trar el estudiante”. (Marcelo, C. 1989;
pág. 41).
En estas competencias incluye este autor el
dominio de la materia objeto de enseñanza,
la comprensión de los fundamentos psicope-
dagógicos, e incluso la comprensión de las
estrategias didácticas necesarias para el desa-
rrollo del curriculo.
Al referirse Marcelo (1989) a la actividad pro-
piamente dicha, la incluye entre las compe-
tencias que denomina de actuación, y se re-
fiere a la actividad en la enseñanza
interactiva, citando entre este tipo de compe-
tencias la gestión de la clase, la formulación
de preguntas.
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Para referirse a las relaciones entre conducta
docente y rendimiento de los alumnos, en
una búsqueda de valoración de la eficacia
docente, utiliza el término de competencias
de consecuencias, siguiendo en esta denomi-
nación a Cooper, Jones y Weber (1973), se-
gún él mismo señala.
En este paradigma de formación se concibe
al profesor como un técnico, y la enseñanza
como una actividad de producción.
Entendidas así las cosas, parece lógico que al
profesor haya que dotarle de los medios pa-
ra que actúe como un técnico eficaz, siendo
el instrumento de la eficacia las competen-
cias. Si tuviéramos que referirnos a algún va-
lor de los programas de formación basados
en competencias, diríamos que son favorece-
dores del principio de individualización del
aprendizaje profesional.
En el marco de esta concepción epistemoló-
gica de la práctica como racionalidad técni-
ca o instrumental y en aplicación de los múl-
tiples aspectos de un enfoque de la
formación del profesorado por competen-
cias, se han desarrollado múltiples progra-
mas de investigación y práctica docente, así
como de formación del profesorado a todo
lo largo del siglo XX., coincidencia en pro-
gramas actuales de formación, que nos ha-
blan claramente de la amplitud temporal del
modelo de racionalidad técnica.
González Soler (1980), opina que:
“Los resultados que arrojan las inves-
tigaciones sobre las competencias do-
centes no son satisfactorias, hasta
ahora, para integrarlos en objetivos
de la formación de profesores efica-
ces”. (González Soler, A., 1980;
pág. 260).
Salvador (1988) al referirse a las investigacio-
nes sobre la eficacia docente, dice:
“Es evidente que ninguna de las co-
rrientes de investigación, ni el estu-
dio de las características personales
del profesor ideal, ni el análisis de
las tareas o competencias que desem-
peña, ha conducido al descubri-
miento de claves de eficacia que sir
van para la formación docente o pa-
ra la evaluación de su ejercicio pro-
fesional, de forma objetiva, clara y
definitiva”. (Salvador, MI., 1988;
pág. 28).
En opinión de González Soler (1980) no se
puede reducir la función docente a un lista-
do de destrezas y buscar un solo modelo de
profesor, sería una pretensión absurda. Y un
poco más adelante sigue diciendo:
“La enseñanza es un arte, y por ello
no se puede hablar (ni encontrar a
través de la investigación) de un tipo
de profesor ideal, como no se puede
hablar de un tipo de músico o de
pintor ideal, salvadas las naturales
distancias..., la ciencia puede facili-
tar la tarea delprofesor, analizando
y sistematizando los fenómenos edu-
cativos y generando una tecnología
que ayude a un mej9r control de los
mismos, así como a organizar las di-
ferentes situaciones de aprendizaje
en función del logro de los objetivos.
Pero en último término será la per-
sona delprofesor quién con la tecno-
logía en sus manos; pero también
con una fuerte dosis de intuición,
inspiración y devoción, se enfrente
con el problema concreto de sus
alumnosy optimice el uso de aquella
en función de las circunstan-
cias particulares de cada caso”.




El modelo de referencia teórico y la funda-
mentación de este paradigma hay que bus-
carlo en el humanismo, de quien toma la
preocupación por la persona con una clara
referencia a sus posibilidades y a sus límites;
y de la psicología perceptual , de quien toma
el concepto de tsímismot hecho este último
que ha motivado que algunos autores deno-
minen a este paradigma de formación perso-
nalista.
El objetivo de un programa humanista perso-
nalista de formación apunta directamente a
la realización de la persona, o mejor aún a la
autorealización de la propia personalidad,
hasta alcanzar una madurez personal, profe-
sional y dc interacción comunicativa.
Estamos pues, ante un paradigma netamente
psicológico que parte de la c:onsideración de
que la enseñanza es un proceso de comuni-
cación interpersonal con un objetivo priorita-
rio, tanto en lo que se refiere a la educación
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de los alumnos como de la formación de los
profesores, este objetivo es el desarrollo ple-
no de la personalidad individual.
Este paradigma conecta con los movimientos
de la Escuela Nueva europea o con la educa-
ción progresiva de Estados Unidos, movi-
mientos ambos que reclaman para el profe-
sor una formación diferente que le permita
acwar como “orientador de sus alumnos’~
Combs (1972) ha descrito con acierto
este paradigma, cuando afirma:
“.. convenirse en profesor no es tan-
solo aprender a enseñar Es una
cuestión de descubrimiento personal,
de aprender a usar bien elpropio yo.
Ninguna Escuela de Pedagogía pue-
de crear profesores. Lo mejor que
puede hacer es proveer a los estu-
diantes de problemas, fuentes de in-
formación y oportunidades para que
ellos mismos exploren todo lo que eso
sign~fica. Más allá de estepunto, el
estu4iante es su propio piloto y debe
encontrar su manera personal de
trabajar”. (Combs, A.W., 1972;
pág. 31).
Desde este planteamiento la eficacia de la
enseñanza en general y de la formación de
profesores no está en la consecución de una
metas prefijadas en el curriculo (conocimien-
tos o destrezas), sino en que cada persona
sepa descubrir su propio camino y el signifi-
cado personal de los conocimientos que
aprende, para que transformado por estos,
tal y como señala Combs (1972), ‘pueda ha-
cer algo con ellos”.
El enfoque humanístico integra el peso de
las variables personales y de las experiencias
del profesor, las que son anteriores y las que
son simultáneas al proceso de formación di-
ríamos que se aproxima a los enfoques más
recientes sobre el pensamiento de los profe-
sores y los pasos que sigue en el curso de la
toma de decisiones. Desde estas perspecti-
vas, se considera que lo que ‘piensa”. “deci-
de”y “hace” un profesor depende de su con-
texto personal cognitivo y afectivo.
En palabras de Combs (1979) la bús-
queda de un profesor eficaz en el paradigma
anterior, se sustituye ahora por la del profe-
sor suficiente, entendiendo por tal:
“una persona que tiende a percibirse
a si misma de manera positiva, que
percibe al mundo y a sí misma de
una manera exacta y realista, que se
idenqfica profundamente con los de-
más y que está bien informada
(Combs, 1979).
Combs (1972) resalta la importancia de la
teoría implícitas del profesor y el papel
que juegan en su pensamiento y acción. En
relación con la técnica didáctica escribe:
“El método no es algo determinado
y el profesor viene a ser como un
artista... Sus métodos tienen que
adaptarse, por tanto, a los fines que
persigue, a los niños con los que es-
tá trabajando, a la filosofla que le
guía, a las condiciones inmediatas
en las que trabaja”. (Combs, A.W.,
1972; pág. 29)
La eficacia del profesor reside en encontrar
una respuesta única en cada caso, ya que se
deposita en él la responsabilidad de elegir la
acción más adecuada a cada situación con-
creta, pudiéndose decir que este paradigma
se vincula a la concepción cualitativa de la
investigación pedagógica y propicia la cone-
xión entre la teoría y la práctica.
Para Pérez Serrano (1987):
“La formación del profesorado deja
de ser un proceso de enseñar a los
futuros profesores cómo enseñar, si-
no que lo importante es elautodescu-
brimiento personal, el tomar con-
ciencia de sí mismo. De esta forma,
la formación del profesorado ad-
quiere unas dimensiones personales,
relacionales, situacionales, e institu-
cionales, que es preciso considerar
para facilitar en cada sujeto su pro-
pio desarrollo personal”. (Pérez
Serrano, G., 1987; pág. 75).
Desde estas concepciones, el objetivo no se-
rá formar docentes con competencias para
responder a las exigencias concretas del sis-
tema escolar, sino capacitarles con conteni-
dos y métodos apropiados para que puedan
elaborar una respuesta personal. Así Joyce y
Weil (1972) han desarrollado modelos para
la formación de profesores, en los que si-
guen un enfoque personalista.
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Gimeno (1982b) valora muy positivamente
este paradigma, al que encuentra muy próxi-
mo a su interpretación del profesor como in-
vestigador en el aula, auténtico gestor del
cambio de sí mismo, de los otros y hasta del
propio sistema. Comentando sus tesis y las
implicaciones que de ellas se derivan, refle-
xiona de la siguiente forma:
“Quizá la conquistafundamental de
este paradigma humanista sea el ha-
ber rescatado el valor del componen-
te afectivo y enfocar la enseñanza
dentro de un marco global de for-
mación de la personalidad, en con-
traste con la impregnación academi-
cista que impera en el sistema edu-
cativo, esta inadecuación es la que
ha hecho que un modelo de forma-
ción de profesorado tan nítido como
este haya tenido una escasa impreg-
nación práctica”. (Gimeno, J.,1982b;
pág. 11).
Y un poco más adelante concluye:
“Los valores que defiende la ense-
ñanza entendida como desarrollo
personal y ayuda para mejor cono-
cene a si mismo y a los demás para
lograr mayorgrado de salud mental
y libertad psicológica, poco tienen
que ver con las exigenciaspragmáti-
cas que la sociedad industrial impo-
ne a la escuela”. (Gimeno, J., 1982b;
pág. 11).
Para Marcelo (1989):
“Es este un nuevo modelo de profe-
sor, en cuyaformación juega un pa-
pel importante las características
personales y de personalidad de los
candidatos a profesor, así como las
relaciones intetpersonales que se es-
tablecen entre los profesores en for-
mación y los formadores de los pro-
fesores”. (Marcelo, C., 1989; pág. 44).
En expresión de Breuse (1986) este
programa de formación es:
“Másformativo que informativo, este
tipo deformación procura dar alfu—
turo docente flexibilidad de acción,
plasticidad mental, capacidad para
hacerfrente con éxito a las situacio-
nes que habrá de encontrar en el
ejercicio de su profesión
2.3. FORMACION DEL PROFESORADO
BASADA EN LA ENSEÑANZA COMO
OFICIO.
Parte este paradigma de formación docente
por considerar que las prácticas de enseñan-
za son el elemento curricular más importante
para los profesores en formación.
Lo que como principio básico no sería nega-
tivo, resulta peligroso cuando en el ámbito
de la formación profesional se establece una
separación entre la formación teórica y la
práctica de la enseñanza. No se trata como
dice Zeichner (1980):
“De que este modelo desconsidere la
formación teórica y la adquisición
de conocimientos pslcopedagógicos.
Lo que sucede es que la cultura co-
mún en la formación del profesora-
do indica que las prácticas de ense-
ñanza representan un valor consi-
derable y que es en las prácticas de
enseñanza donde se demuestra la
competencia de un profesor”.
(Zeichner, K., 1980; pág. 105).
Precisamente, nuestro trabajo quiere dejar
claro que una competencia que surge de for-
ma aislada de la práctica es una competencia
empobrecida, pues deja al p:rofesor sin posi-
bilidad de justificación de su toma de deci-
siones al no ser capaz de conexionar la teo-
ría y la práctica, dejando para esta la
fundamentación, que en ningún caso debie-
ra haberse apartado de la teoría.
La iniciación del futuro profesor se limita en
este modelo a enseñar destrezas, actitudes,
modos de comportamiento a través de la ob-
servación, la imitación y la práctica dirigida.
Una de las críticas más certeras al paradigma
de formación del profesor basada en la ense-
ñanza como oficio, es la de Marcelo (1989)
quien comienza por llamar a este paradigma
“tradicional-oficio” y señala como común
entre los defensores de este modelo, el que
piensan “que cualquier docente puede de-
sempeñar tareas de supervisión sin ningún
tipo de entrenamiento previo. Su saber hacer
es suficiente para considerar que sabe ense-
ñar”. (Marcelo, C., 1989; pág. 45).
24. LA FORMACION DEL PROFESOR
BASADA EN LA REFLEXION DE SU
PROPIA PRACrICA.
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Es un intento por superar la relación lineal y
mecánica entre el conocimiento científico
técnico y la práctica en el aula que deja a los
profesores en un papel secundario, para pa-
sar a la búsqueda de explicaciones de lo que
realmente hacen los profesores cuando utili-
zan el conocimiento científico en las situa-
ciones problemáticas de la vida del aula, y
que por todos se vienen calificando de situa-
ciones complejas, cambiantes, inciertas y
conflictivas.
Aparecen alternativas desde las que se abor-
da el papel del profesor, y que con plantea-
mientos teóricos diferentes van surgiendo a
partir de la década de los setenta. Sirva de
aseveración los siguientes trabajos: STEN-
HOUSE, (1978a): “Investigación y desarrollo
delcurriculum”. LISNER, (1981): “Díferencias
entre los enfoques cientf/ico y artístico en la
investigación cualitativa”. SCIION, (1983):
“El profesor como práctico reflexivo”.
CLARK, (1978): “Elección de un modelo para
la investigación del pensamiento del profe-
sor”. GRIFFIN, (1985): “Temas de investiga-
ción sobre el profesor inductivo”. YINGER,
(1986): “La enseñanza como una profesión
de diseño”. CLARI< y PETERSON, (1986): “La
enseñanza como proceso de plan~ficación y
toma de decisiones”. TOM, (1984): “La ense-
ñanza como un arte moral”. 1-LOLMES
GROUP REPORT, (1987): “La enseñanza co-
moproceso interactivo
Zeichner y Teitelbaum (1982) sitúan el origen
de este enfoque de la formación de profesores
en OEWEY, quien en 1933 se refirió a la ense-
ñanza reflexiva en los siguientes términos:
“Como aquella en la que se lleva a
cabo una consideración activa, per-
sistente y cuidadosa de cualquier
creencia o forma de conocimiento a
la luz de los aspectos que lo apoyan,
y de las consecuencias a las cuales
conduce”. (Zeichner.K. y Teitelbaum,
1<. 1982; pág. 104. Citado por Marcelo,
C. 1989, pág. 46).
La reflexión en este modelo de formación
está orientada a la “indagación”, de forma
que las actividades que se llevan a cabo es-
tán dirigidas a facilitar la aparición de esta
capacidad de razonamiento, pudiéndose
afirmar que este modo de actuación guarda
relación con la teoría curricular denomina-
da “crítica “. De esta teoria toma la preocu-
pación por desarrollar en los alumnos dis-
posiciones para el análisis del ámbito so-
cial en el que tienen lugar los procesos de
enseñanza aprendizaje, lo que es tanto co-
mo dejar atrás los planteamientos rígidos
respecto al curriculo, el conocimiento o la
enseñanza, en los programas de formación
de profesores.
Nos dice Yinger (1986) que:
“El éxito de la práctica depende de
su habilidad para manejar la com-
plejidad y resolver los problemas
prácticos. La habilidad requerida es
la integración inteligentey creadora
del conocimiento y la técnica”.
(Yinger, R.J., 1986; pág. 275).
En la producción de Schón escrita entre los
años 83 al 87, encontramos referencias sobre
el conocimiento práctico, como algo que ne-
cesita ser conocido en profundidad, para lo
que propone una conversación reflexiva’;
con la situación problemática de que se trate.
En la misma línea de búsqueda de sentido al
hacer del profesor en el aula se expresa
Kemmis (1985) cuando dice:
“La reflexión es un proceso de trans-
formación de determinado material
primitivo de nuestra experiencia
(ofrecido desde la historía y las cul-
turas, mediado por las situaciones
que vivimos) en determinados pro-
ductos (pensamientos comprensivos,
compromisos, acciones), una trans-
formación afectada por nuestra con-
creta tarea (nuestro pensamiento so-
bre las relaciones entre el pensa-
miento y la acción, y las relaciones
entre el individuo y la sociedad) uti-
lizando determinados medios de
producción (comunicación, toma de
decisiones y acción)”. (Kemmis, S.,
1985; pág. 148).
Para Marcelo (1989) la reflexión como eje de
los programas de formación del profesorado
orientada a la indagación “se implica en pro-
cesos de cuestionamiento de aspectos de la
enseñanza generalmente asumidos como
válidos”. (Marcelo, C., 1989; pág. 47).
Y como afirma Tom (1985a):
“Una de lasfunciones de la forma-
ción del profesorado, será transfor-
mar las estáticas concepciones pre-
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vias de los profesores en formación
acerca de la enseñanza”. (Tom, A.,
1985a; pág. 40).
El tipo de programas de formación, al que
ahora nos estamos refiriendo, buscan la inte-
gración de la teoría en la práctica, y ello por-
que consideran que la práctica produce un
conocimiento que ha de ser necesariamente
considerado por su valor a la luz de la teoría.
La práctica en este paradigma, a juicio de
Pérez Gómez (1987), “se concibe como el es-
pacio curricular especialmente diseñado pa-
ra aprender a construir el pensamiento
práctico delprofesor en todas sus dimensio-
nes”. (Pérez Gómez, A., 1987; pág. 25). 0 co-
mo dice, en una aportación posterior, el mis-
mo Pérez Gómez (1988):
“El conocimiento académico, teórico,
cien4fico o técnico, sólo puede consi-
derarse instrumento de los procesos
de reflexión cuando se ha integrado
signjicativamente, no en parcelas
aisladas de la memoria semántica,
sino en los esquemas de pensamiento
más genérico que activa el individuo
cuando inte~preta la realidad con-
creta en la que vive y sobre la que
actúa, y cuando organiza su propia
experiencia”. (Pérez Gómez, A.,
1988; pág. 136).
Se está apuntando en este paradigma a una
nueva forma de concebir la competencia do-
cente, forma en la que han ido perdiendo
fuerza los enfoques conductuales para dar
paso a perspectivas preocupadas por el aná-
lisis interno de los procesos psicológicos,
que en relación con la formación de profeso-
res se centran en el análisis de la función del
profesor como un proceso de toma de deci-
siones y el intento de analizar su pensamien-
to antes y durante la enseñanza.
La constatación de que todo el movimiento
de análisis de competencias eficaces del pro-
fesor había chocado con dificultades impor-
tantes y de difícil solución, se pone de mani-
fiesto en esta pregunta de Gimeno (1983)
‘¿Qué ocurre cuando elprofesorper-
trechado de una serie de destrezas
docentesse enfrenta con la situación
real, con una realidad compleja,
cambiante, donde la configuración
primitiva de sus determinantes, hace
que cada momento sea irrepetible?”.
(Gimeno, .J., 1983; pág. 56).
O como dice Gage (1975):
“Un profesorpuedeposeer toda la ga-
ma de destrezas relevantes para en
señar, pero si no es capaz de diag-
nosticar las situaciones en las que
necesita alguna en particular, las
desfr’ezasporsi solas le .sennrán depoco
2.5. LA FORMACION DEL PROFESOR
COMO AGENTE DEL CAMBIO SOCIAL
Desde los enfoques eficientistas del curricu-
lum como instrumento de preparación del
alumno para la vida social se ha ido apartan-
do al profesor de toda intervención que no
venga definida por los parámetros de profe-
sionalidad.
Nos hallamos ante un paradigma que inter-
preta la figura del profesor olmo un promo-
tor social, cuya misión no es sólo desarrollar
la enseñanza, y estar preparado sobre “cómo
hacerlo”, sino que también debe plantearse
que y “por qué” hay que desarrollarla de
una forma determinada. Incorpora la ‘pers-
pectiva ideológica’ dotando al profesor de
un conocimiento crítico ante el fenómeno
educativo y su función social. El es un técni-
co de la educación, pero aplicada esta a su
propia transformación y la de la sociedad en
la que actúa.
Concibe el curriculum como un instrumento
de transformación de la sociedad partiendo
de que la “buena educación” para lograr el
“hombre bueno” es inseparable de la conse-
cución de la “buena sociedad”.
A juicio de Grace (1978): Se da la pa-
radoja de que:
“Un colectivo profesional que en su
propia retórica asume o se le adjudi-
ca la misión de interpretary criticar
el mundo, de mejorarlo a través de
la educación, queda impedido de he-
cho en buena medida, para hacer lo
mismo con su situación y el propio
sistema educativo”. (Grace, G., 1978;
pág. 218).
En palabras de Gimeno (1983) que
cita a I-Iartnett (1980), encontramos la si-
guiente afirmación:
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“Este paradigma que ve en el profe-
sor un promotor social, que también
se reconoce como una perspectiva
ideológica en la formación de profe-
sores, frente al enfoque técnico pre-
dominante, quiere resaltar la misión
delprofesor, no solo en la determina-
ción de cómo desarrollar la ense-
ñanza, sino en la discusión de qué y
por qué hay que desarrollarla de
una forma determinada, lo que su-
pone legitimar al profesorpor la po-
sesión de un conocimiento crítico
que le sitúa en la posición de intelec-
tual ante elfenómeno educativo y su
función social. Es también un técni-
co de la educación, para su transfor-
mación interna y de la sociedad en
que se halla”. (Gimeno, J., 1983;
pág. 55).
Nos hallamos ante una perspectiva ideológi-
ca para la formación de profesores que tiene
presencia en movimientos reformadores de
la educación y que se concretan en alternati-
vas como la de Freire.
Para Gimeno (1983):
“Se trata de un modelo coherente
con la posición reconstruccionista en
el cun-iculo, que ve en esta un ins-
trumento de transformación de la
sociedad, partiendo de la premisa de
que la buena educación para lograr
el hombre bueno es inseparable de la
consecución de la buena sociedad”.
(Gimeno, J., 1983; pág. 56).
El peligro de estas posiciones, sigue dicien-
do Gimeno (1983), está en convertir en un
doctrinarismo fanático y excluyente la forma-
ción del profesorado.
Los planteamientos de este paradigma se ha
decantado históricamente en dos direccio-
nes, una la que pretende dotar al profesor de
instrumentos intelectuales para mejorar el
conocimiento y la interpretación de las situa-
ciones complejas y en las que se ha de mo-
ver en el aula, que nos llevaría a un modelo
técnico-crítico de formación, que encaja per-
fectamente con el modelo que hemos deno-
minado de indagación; en la otra dirección, la
formación de profesores se centra en la dota-
ción de recursos, que faciliten su tarea de pro-
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EL PENSAMIENTO DEL PROFESOR
NUEVO PARADIGMA DE FORMACION
DE PROFESORES.
HACIA UNA NUEVA FORMACION
DE PROFESORES.
La revisión crítica de los principales para-
digmas de FORMACION DE PROFESORES
realizada en el capitulo anterior, pone de
manifiesto de forma clara y evidente la ne-
cesidad de una reformulación de los mode-
los teóricos de actuación del docente. Los
resultados de ésta revisión coinciden en de-
nunciar la irrelevancia y escasa aplicativi-
dad práctica de éstos modelos.
En opinión de Pérez Gómez (1983):
“Ja simplicidad y esquematismo de
sus propuestas no produjo más que
resultados inconsistentes, cuando
no contradictorios, y sobre todo
irrelevantes y de escasa aplicabili-
dad practica”. (Pérez G., 1983;
pág. 101).
Esta circunstancia ha dado lugar, en pala-
bras de Pérez Gómez (1988b), “A una in-
quietante y fecunda década de investiga-
ción.“(Pérez Gómez, 1988b; pág. 38).
Se caracteriza ésta década por prestar una
mayor atención a la figura del profesor,
consecuencia directa del desplazamiento
de la atención desde los procesos de
aprendizaje al ámbito de la enseñanza, tal y
como nos dice el citado autor:
“La búsqueda de nuevas orientacio-
nes provocó el auge de los modelos
mediacionales centrados en el pen-
samiento del profesor y en las ca-
racterísticas internas de los alum-
nos’t (Pérez G., 1988; pág. 38).
En los orígenes de la investigación del pen-
samiento del profesor, en pleno apogeo del
paradigma proceso producto se sitúa la obra
dejackson, la Vida en las aulas (1968), en la
que se critica duramente la estrechez de los
planteamientos de investigación centrados
en la eficiencia de la enseñanza, intuyendo
el problema de la racionalidad del docente y
fijando las bases conceptuales en que se han
asentado las investigaciones posteriores.
Jackson, (196$) plantea como presupuesto
básico:
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“La necesidad de comprender el
pensamiento delprofesorpara enten-
der la naturaleza de los procesos de
enseñanza aprendizaje”. (Pérez G.,
1988; pág. 38).
Desde este planteamiento Jackson, (1968),
según cita de Contreras, (1985) analizó a
los profesores, previamente seleccionados
por su prestigio de buenos profesionales
observando que:
“Estos manWestaban en su conver-
sación una, al menos, aparente
simplicidad conceptual y de plantea-
miento en general, cuando cono-
ciendo las d(/’icultades que conlíeva
el oficio de enseñar, sería de espe-
rar un pensamiento complejo”.
(Contreras, 1985; pág. 6).
Caracterizándose esta dificultad por el uso
de un conocimiento más intuitivo que ra-
cional de los acontecimientos de la clase.
Jackson (1968) enfatiza especialmente la
necesidad de considerar un conjunto de ca-
racterísticas que singularizan los procesos
de enseñanza aprendizaje:
- La complejidad de la vida en el aula.
- La incertidumbre en las reacciones
de los alumnos a las estrategias
didácticas.
- La imperiosa necesidad de actuar
en el aula de forma inmediata, sin
espacio de tiempo para la refle-
xión racional.
Todo esto puede explicar el comportamiento
del profesor, ya que lo que podría conside-
rarse como una deficiencia en la calidad de
los procesos de pensamiento, resultaría be-
neficioso en el momento de afrontar los pro-
blemas que día a día se plantean en el aula.
Así Jackson, (1975) manifestaba:
“Nunca se han descrito las cualida-
despersonales que permiten que los
profesores puedan atender las de-
mandas de la vida de la clase. Pero
entre estas cualidades figura, sin
duda, la habilidad para tolerar la
enorme ambigúedad y frecuente
caos que veinticinco o treinta
alumnos no muy bien dispues-
tos crean cada bora. Lo que aquz
hemos denominado simplicidad
conceptual en el lenguaje de los
profesores se puede relacionar con
esta actividad”. (Jackson, 1975;
pág. 177).
La constatación de esta situación Ueva a
Jackson, (1975) a intuir el ya clásico dilema
entre teoría y praxis; pues lo que desde la
teoría educativa es asumido como benefi-
cioso, es vivenciado en la práctica como
ineficaz. Esta intuición se concreta en las si-
guientes palabras, cuando nos dice:
“Si los profesores intentaran com-
prender su mundo más profunda-
mente, e i~istieran en racionalizar
más sus actos, y considerararan las
alternativas pedagógicas con una
mentalidad más abierta, y fueran
más profundos en su actitud hacia
la condición humana, seguramente
merecerían el aplauso de los inte-
lectuales, pero no es seguro que re-
sultaran más eficientes en clase.
Por el contrario, es muyposible que
tales dechados de virtudes, si exis-
tieran, lo pasaran muy mal al
enfrentarse deforma continuada a
una clase de tercer grado o a un
patio lleno de crios jugando”.
(Jackson, 1975; pág. 178).
De otra parte, la actividad profesional del
docente, no se desarrolla sólo en el aula, y
como afirma Contreras (1985):
“El carácter intencional, proposi-
tivo de la acción del profesor nos
lleva a diferenciar dos momentos
muy vanados de su ejercicio profe-
sional, a los que Jackson denomina
preactivo e interactivo. (..) Mientras
que la enseñanza preactiva parece
un tipo de actividad intelectual deli-
berativa, altamente racional, la in-
teractiva parece más una actividad
en la que prima el comportamiento
espontáneo, inmediato e irracional,
con un alto nivel de incertidumbre
en cuanto a lo que ocurre en clase”.
(Contreras, 1985; pág. 7).
La imposibilidad de compaginar el carácter
mediacional de la variable comportamiento
del profesor dentro de un modelo proce-
sual, lleva a redefinir los presupuestos teó-
ricos de base. Así para Pérez Gómez (1988):
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“Todas estas peculiaridades de la
vida del aula obligan a abandonar
el esquema simplista y unidireccio-
nal proceso (comportamiento del
profesor) - producto (comporta-
miento académico del alumno) y a
proponer el pensamiento del profe-
sor como una variable mediacional
relevante en la vida del aula, que da
sentido a las d~erencias en el com-
portamiento docente”. (Pérez G.,
1988; pág. 38).
Cada clase tiene unas características singu-
lares, por lo que la conducta del docente,
adecuada en un caso, puede no serlo en
otro. Cada profesor ha de interpretar la si-
tuación concreta en que se encuentra y de-
cidir la actuación oportuna. Características
estas, a las que Clark (1978) se refiere en
los siguientes términos:
“La singularidad de los sistemas
escolares requiere, por tanto, la in-
vestigación de la capacidad del pro-
fesorpara analizarlos y para decidir
el modo de responder”. (Clark, 1978;
cit. por Contreras, 1985; pág. 7).
Las ideas de Jackson no triunfaron en su
momento, debido al apogeo del positivis-
mo didáctico de los años sesenta, pero po-
demos afirmar que a partir de mil nove-
cientos setenta y cinco, se produce ya la
aceptación formal por parte de la comuni-
dad científica del modelo de investigación
que entonces se denominó MODELO DE
PROCESAMIENTO CLINICO DE LA INFOR-
MACION EN LA ENSEÑANZA.
Además del trabajo de Jackson (1968),
otros autores como Zahorik (1970),
Taylor (1970), real izan investigaciones
sobre la planificación de los profesores;
pero tenemos que esperar hasta el año
1974 a la Conferencia Nacional de Estu-
dios Sobre Enseñanza, organizada por el
National Institute of Educatión (USA) pa-
ra que resurja, después del fracaso de las
investigaciones sobre su conducta, la
propuesta de estudio del pensamiento del
profesor.
En este Congreso se abordaron los proble-
mas que la investigación educativa tenía
planteados en ese momento. Uno de los
diez paneles de los que constó el Congreso
estuvo coordinado por Lee Schulman y se
denominó THEACIIING AS CLINICAL IN-
FORMATION PROCESSING. Los autores
que participaron se plantearon como prin-
cipal objetivo describir la vida mental de
los profesores, sus antecedentes y conse-
cuentes; para ello parten de una concep-
ción del profesor como un agente, un clí-
nico que toma decisiones, reflexiona, emite
juicios, tiene creencias, actitudes, etc.
Para estudiar los procesos cognitivos del
profesor se identificaron siete áreas o pro-
blemas, en cuya descripción seguiremos a
Marcelo (1987a):
“1. Examen del acto clínico de la
enseñanza: diagnóstico, juicios y
toma de decisiones en la enseñan-
za. 2. Percepciones de los profeso-
res, atribuciones y expectativas de
los alumnos. 3. Procesos cognitivos
en la selección de alternativas ms-
truccionales y organizativas.
4. Percepciones de los profesores
acerca de sí mismos, su roly la ense-
ñanza. 5. Determinantes organi-
zativos y estructurales delfunciona-
miento cognitivo de los profeso res
6. Desarrollo de métodos de investi-
gación. 7. Desarrollo de una teoría.
(Marcelo, 1987a; pág. 14).
A partir de estos grupos de trabajo surgie-
ron nuevos problemas de investigación,
unos aún sin resolver y otros abandonados
por irrelevantes. Posteriormente surgió una
nueva línea de investigación a la que
Martín (1983) denomina:
“ENFOQUE CONSTRUCTIVO, y a la
que también se llama CUALITATIVO,
ETNOGAAFICO, REFLEXIVO, ETC.; y
en la que profesoresy alumnos son
considerados como agentes activos,
cuyos pensamientos, planes, y per-
cepciones influyen y determinan su
conducta. Asimismo el contexto
social, ya sea dentro de la clase o
escolar en general, se considera
una variable importante que influ-
ye en el proceso de enseñanza”.
(Martín, 1983; citado por Marcelo,
1987a; pág. 13).
En nuestro país, en junio de 1986 se cele-
bró el Primer Congreso Sobre Pensamien-
tos y Tomas de Decisiones de los Profeso-
res (La Rábida. Huelva), en el que se dieron
a conocer los estudios que se estaban reali-
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zando dentro y fuera de nuestras fronteras.
En la introducción de las Actas del
Congreso, Villar (1986a) afirma que:
“La mayoría de los autores han
destacado el valor del conocimiento
de los profesores. De hecho, como se
señala en la ponencia de Yinger,
hay varias Universidades de distin-
tos países (USA. Canada, Inglate-
rra, Israel...) que han abordado el
tema del conocimiento de los profe-
sores desde distintas perspectivas
(Villar, 1986a; pág. 15).
Este Congreso tuvo su continuación en
Sevilla, cuando en el año 198$ se celebró
una reunión, que bajo la denominación de
“Encuentro sobre el pensamiento del profe-
sor’ y coordinada por el Profesor Marcelo
revisó las aportaciones de investigadores
españoles llevadas a cabo en los últimos
años sobre el paradigma del “Pensamiento
del Profesor”.
La acogida científica de esta temática ha da-
do lugar a Ja creación de la Asociación
Internacional para el estudio del pensa-
miento del profesor, que periódicamente
celebra reuniones de trabajo para intercam-
biar experiencias didácticas sobre los pro-
cesos cognitivos de profesores y alumnos y
su repercusión en la práctica educativa.
Asimismo, se han celebrado Congresos re-
cientemente en Washington, Granada,
Lancaster y Guildford, etc, donde se ha po-
dido constatar, una vez más, que la com-
prensión de la práctica docente pasa por la
realización de nuevos estudios que ahon-
den en los testimonios de los protagonistas
de esta actividad.
Cada vez son más numerosos los estudios,
comunicaciones, tesis doctorales, títulos de li-
bros, etc. sobre los procesos mentales de los
profesores, lo que nos lleva a suponer que
nos encontramos ante una nueva y promete-
dora aproximación científica, cuyas repercu-
siones en el curriculum y en la formación de
profesores habrá que estudiar cuidadosamen-
te, para sopesar su contribución a la mejora
de la calidad de la enseñanza.
2. EL PENSAMIENTO DEL PROFESOR
UNA FUNDAMENTACION CIENTI-
FICA DEL NUEVO PARADIGMA.
2.1. LOS PROCESOS COGNITI VOS IN-
TERNOS Y LOS COMPORTAMIENTOS
EXTERNOS DE LOS PROFESORES.
Un factor que contribuyó de forma muy
positiva al auge de este nuevo campo de
investigación fue la Psicología Cognitiva,
sobre todo los estudios de Procesamiento
de la Información (en adelante Pl.) y su
aplicación a distintas tareas humanas.
Desde aquí se hicieron derivaciones hacia
los profesionales de la enseñanza y así el
profesor pasa a ser considerado “como un
procesador clínico de información”.
(Shulrnan y Elstein, 1975. Cit. por
Contreras, 1985; pág. 8).
Frente al paradigma conductista centrado
en el estudio de los comportamientos ex-
ternos, la Psicología Cognitiva se preocupa
de explicar los procesos internos que inter-
vienen en la adquisición del conocimiento,
y de cómo usar ese conocimiento para to-
mar decisiones y realizar acciones en base
a esas decisiones.
La conducta está determinada por los pro-
cesos cognitivos, de ahí la necesidad de es-
tudiar esos procesos. Estamos ya en un mo-
delo mediacional en el que cada individuo
hace una interpretación particular de la in-
formación que le viene del exterior. De es-
tos procesos internos a nosotros nos intere-
san fundamentalmente los que hacen
referencia a formación de conceptos, reso-
lución de problemas, toma de decisiones
etc., ya que son procesos que acontecen en
la actividad diaria del profesor y que re-
quieren una compleja elaboración mentaJ,
la cual se complica aún más con la influen-
cia de los factores contextuales, que hacen
que el profesor tenga que dar respuestas y
actuar en un limitado espacio de tiempo.
De esta forma, al aplicar el modelo de PI, a
la enseñanza, el profesor pasa a ocupar un
papel relevante como canalizador del pro-
ceso. El profesor, como afirma Joyce (1980):
“Es un poderoso agente que deter-
mina los tipos de información que
se van a procesar mediante la re-
ducción de la cantidad de conducta
de los alumnos, estableciendo pa-
trones instruccionales, elaborando




Este papel de relevancia que se le asigna
al profesor, supone que en primer lugar
él es el que establece las tareas y en se-
gundo lugar, es el que construye un siste-
ma social. El profesor espera que los
alumnos se comporten de una determina-
da manera ante la tarea, pero su percep-
ción de la conducta del alumno se puede
ver afectada por su interpretación de esa
conducta. El paso entre percepción de un
estímulo y su procesamiento depende de
la relevancia que dé el profesor a ese es-
tímulo, de que lo considere ó no signifi-
cativo; si lo considera relevante “el estí-
mulo se ha de procesar siguiendo una
o varias rutinas~ rutinas de acción inme-
diata, rutinas de aplazamiento de
acción y rutinas de comprensión ‘¾
(Marcelo, 1987a; pág. 32).
Por tanto, la actuación del profesor se en-
cuentra condicionada por su pensamiento,
que no es un reflejo objetivo de la realidad,
sino “una construcción subjetiva e idiosin-
crásica elaborada a lo largo de la historia
personal”. (Pérez G., y Gimeno, 1988; pág.
38). El profesor cuando se enfrenta a una
situación compleja crea un modelo mental
simplificado y manejable de la situación y
actúa racionalmente con relación a ese mo-
delo simplificado; luego no es posible com-
prender el comportamiento docente del
profesor sin tener en cuenta sus procesos
mentales.
En esta misma línea insisten Shavelson y
Stern (1981) al considerar a los profesores
como ‘profesionales racionales que reali-
zan juicios y toman decisiones en un en-
torno complejo e incierto”. (Shavelson y
Stern, 1981; pág. 373). Para estos autores,
el ser humano ante situaciones complejas,
debido a sus limitaciones para procesar
información, se ve obligado a “redefinir
el ambiente de tareas en el que se desen-
vuelve su actuación en modelos simpli-
ficados del mismo, llamados espacios
problema”. (Shavelson y Stern, 1981;
pág. 374).
En función de la relevancia concedida a los
estímulos, el profesor capta unos e ignora
otros; su atención es selectiva, y su com-
portamiento es racional, no con respecto
a las tareas reales, sino con respecto al
“modelo simpl~ficado de la realidad que se
ha construido”. (Shavelson y Stern, 1981;
pág. 374).
Vemos pues, que el comportamiento de los
profesores está dirigido por sus pensamien-
tos, juicios y decisiones, pero existe una la-
guna en el conocimiento ps¡cológico para
explicar la relación entre pensamiento y ac-
ción. Un poco más adelante, señalan
Shavelson y Stern (1981):
“Afortunada o desgraciadamente,
los investigadores que estudian los
pensamientos, juicios decisiones y
conducta de los profesores no tie-
nen una salida fácil, pues para
comprender la enseñanza debemos
comprender cómo se pasa del pen-
samiento a la acción “. (Shavelson y
Stern, 1981; pág. 374).
Continúa teniendo vigencia el presupuesto
deJackson (1968) que estableció los distin-
tos tipos de racionalidad que suponían la
enseñanza preactiva y la enseñanza inte-
ractiva. Los pensamientos de los profeso-
res durante la enseñanza interactiva, como
tendremos ocasión de explicar más adelan-
te, son cualitativamente distintos de los
pensamientos habidos en la enseñanza
preactiva.
2.2. VíAS DE ACCESO AL ESTUDIO DE
LOS SIGNIFICADOS DEL PENSA-
MIENTO DE LOS PROFESORES.
Como venimos diciendo, estamos en un
nuevo campo de investigación, que va a
trasladar sus preocupaciones desde las con-
ductas externas a “los acontecimientos y
transacciones (explícitos y tácitos), que se
desarrollan en el aula; a lo que realmente
enseñan el profesor y el contexto y lo que
realmente está aprendiendo el alumno, se
haya programado o no”. (Pérez G., 1987b;
pág. 202).
Asistimos, pues, a un replanteamiento de la
relación teoría-práctica de la enseñanza, que
se va trasladando desde los comportamien-
tos observables al campo de los significados.
Por todo lo dicho, lo que va a diferenciar a
la investigación sobre los pensamientos del
profesor de otros enfoques, va a ser preci-
samente la preocupación por conocer
“cuales son los procesos de razonamiento
que ocurren en la mente del profesor du-
rante su actividad profesional” (Marcelo,
1987a; pág. 16).
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El profesor pasa a ser considerado como un
“sujeto reflexivo, racional, que toma deci-
siones, emitejuicios, tiene creencias, y ge-
nera rutinas propias de su desarrollo pro-
fesionaly que desde sus pensamientos guía
y orienta su conducta”. (Shavelson y Stern,
1981; pág. 387). 0 ‘tomo un constructivis-
ta que continuamente construye, elabora y
comprueba su teoría personal del mundo”.
(Clark, 1985a; pág. 4).
Por tanto, el factor determinante de la ac-
tuación del profesor va a ser su pensamien-
to, desde el cual estructura las tareas acadé-
micas; pero esto no quiere decir, que los
resultados reales del aprendizaje dependan
sólo de la actuación del profesor. También
el alumno tiene sus propias estructuras y
estrategias de PI. que mediatizan “anulan-
do, deformando o potenciando, el efecto
de los estímulos instructivos que pone en
juego la actuación del profesor”. (Pérez G.,
1987b; pág. 202).
Luego, no es suficiente para comprender la
vida del aula, el mero relacionar la actuación
del profesor con el comportamiento observa-
ble del alumno, ya que de este modo se per-
dería todo el valor de los intercambios e im-
plicaciones del alumno en sus tareas.
Todas estas premisas son las que han moti-
vado el cambio en el concepto de profesor,
que deja de ser un técnico que domina un
repertorio de destrezas, para pasar a ser,
como dicen Shavelson y l3orko (1979):
“Un profesional activo, inteligente,
cuya actividad incluye: estableci-
miento de objetivos, búsqueda de
información sobre los alumnos, el
curriculum, el contexto..., que for
muía hipótesis sobre la base de esta
información y selecciona entre di-
versos métodos de enseñanza”.
(Shavelson y l3orko, 1979; pág. 183).
Concebir al profesor y por tanto a la ense-
ñanza de esta forma, supone alejarse del
enfoque objetivo de la ciencia que hace el
positivismo, para pasar a modelos cualitati-
vamente distintos; por eso, la investigación
sobre pensamientos del profesor, no busca
leyes generales para explicar los fenóme-
nos que estudia, sino que como afirman
Clark y Vinger (1980):
“Las generalizaciones que se deri-
van de este tipo de intervención no
funcionan como predictores de su-
cesosfuturos, sino como guíaspara
la comprensión de situaciones y
contextos particulares”. (Clark y
Yinger, 1980; págs. 4 y 5, cit. Marcelo,
1987a; pág. 20).
Estos cambios en las bases conceptuales,
determinan las transformaciones en las es-
trategias de investigación, que utilizan los
autoinformes como métodos de recopila-
ción de información; del mismo modo ya
no son esenciales las estadísticas inferen-
ciales, sino que se aplican estadísticas des-
criptivas. Tampoco se necesitan grupos de
control, porque los diseños que se utilizan
no son experimentales. Winne y Marx
(1977) denominan a este paradigma “ME-
DÍACIONAI. COGNIYYVO”. (cit. Marcelo,
1987a; pág, 17).
Se hace necesario llamar la atención sobre
el hecho de que los procesos de pensa-
miento de los profesores no se producen
en e’1 vacio, sino que hacen referencia, co-
mo ya han apuntado Clark y Yinger (1980),
a tres contextos:
a) CONTEXTO PSICOLOGICO: Formado
por las teorías implícitas, valores y creen-
cias sobre la enseñanza y el aprendizaje.
b) CONTEXTO ECOLOGICO: Recursos,
circunstancias externas, limitaciones ad-
ministrativas, etc., que limitan, facilitan y
conforman el pensamiento y la acción de
profesores y alumnos.
c) CONTEXTO SOCIAL: Se refiere a las pro-
piedades colectivas e interactivas del grupo
clase, tanto internamente como en su rela-
ción con comunidades mayores. (Clark y
Yinger, 1980; pág. 6-7. cit. por Marcelo,
1987; pág. 7).
Los tres contextos son de distinta índole,
pues mientras los dos últimos se refieren
a condiciones exteriores al profesor, a
situaciones naturales en las que se enmar-
ca el pensamiento y la acción docente,
el primer contexto se refiere a condicio-
nes internas del profesor ligadas directa-
mente al desarrollo de los procesos psico-
lógicos básicos. Ahora bien, los tres
contextos son fundamentales en la inves-
tigación sobre pensamiento del profesor
y en base a ellos los profesores toman
decisiones y procesan la información que
reciben.
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De forma semejante se expresa Pérez G.
(1987b) al afirmar que para estudiar la vida
del aula hay que considerar dos aspectos
relevantes e indisociables:
“a) La estructura de las tareas aca-
démicas y b) la estructura social de
participación, la naturaleza de los
procesos de intercambiopsico-social
que se dan en el grupo del aula,
(papeles, dinámica de grupos, ex-
pectativas, procesos de atribución,
sistemas de gestión, etc”. (Pérez
Gómez, 1987b; pág. 202).
Las tareas son importantes, pero dependen
de la estructura social de participación. De
este modo, como afirma Pérez G. (1987):
“Un modelo didáctico que se refiera
sólo a la estructura académica de
tareas, adquirirá muy distinta sig-
n~ficaclón según la estructura so-
cial de participación en la que se
incorpore. Del mismo modo la ca-
racterización de los intercambios
psico-sociales en el aula depende
en gran medida del proyecto didác-
tico que se lleva a cabo y de las ac-
tividades y transacciones que re-
quiera y genere”. (Pérez G., 1987b;
pág. 203).
Por todo lo referido, habremos de concluir
que los procesos e intercambios que se
producen en cada grupo de aula son singu-
lares; cada aula es como afirma Pérez G.
(1987a) una combinación única de perso-
nalidades, constricciones y oportunidades.
Luego, para comprender la vida del aula
tenemos que hacer un análisis singular e
irrepetible y evitar generalizaciones y teorí-
as prescriptivas porque los intercambios se
producen en un espacio ecológico. Este ti-
po de análisis nos lleva a una investigación
naturalista en la que no hay separación en-
tre investigación e intervención didáctica,
porque el profesor ya no es un técnico que
aplica conocimientos externos en los que
él no ha participado, sino que al elaborar
proyectos, analizar procesos y resultados
genera, como afirma Elliot (1980), “una
nueva perspectiva, denominada INVESTI-
GAC’JON EN £4 AGCION”. (Elliot, 1980; cit.
por Pérez G., 1987b; pág. 204).
En este enfoque el desarrollo e innovación
curricular está vinculado con la investiga-
ción didáctica y con la formación perma-
nente del profesorado, así, los problemas
de la enseñanza se interpretan desde la ac-
ción, desde la práctica.
El profesor ya no interviene de forma me-
cánica, sino que diseña según unos princi-
pios teóricos que sirven de soporte a su
proyecto que se concreta en tareas, y al
mismo tiempo vive dentro de una estructu-
ra social de participación que él ayuda a
configurar a la vez que la padece.
Se hace pues necesario en opinión de
Pérez Gómez (1987b) investigar “la plata-
forma teórica, explícita o tácita desde la
que los profesores interpretan la enseñan-
za y establecen prescnpciones para lospro-
blemas de su intervención”. (Pérez G.,
1987b; pág. 205).
23. REPERCUSIONES DE LA INVESTí-
GACION SOBRE EL PENSAMIENTO
DEL PROFESOR EN LA TEORíA DI-
DACTICA Y EN SUS METODOS Y
ESTRATEGIAS.
La investigación sobre el pensamiento pe-
dagógico del profesor va a dar lugar a un
nuevo enfoque del proceso de enseñanza
aprendizaje. El insistir en el análisis de los
procesos que pone en marcha el profesor
cuando planifica o cuando interviene en el
aula como factores clave de la eficacia y ca-
lidad de la enseñanza, supone un cambio y
una revisión de los planteamientos teóricos
y orientaciones vigentes en nuestro contex-
to pedagógico. Este cambio de rumbo exi-
ge como afirma Pérez G. (1987b), “una im-
periosa RECONCEPTUALIZA ClON Y
REORGANIZA ClON TEORIC’A “. (Pérez G.,
1987b; pág. 199).
Las innovaciones principales que se van a
introducir en el proceso de enseñanza
aprendizaje, son, siguiendo a Pérez G.
(1987), las que a continuación enumeramos:
a) Innovaciones en la enseñanza
:
Las investigaciones sobre el pensamiento
del profesor han ampliado nuestro conoci-
miento de la enseñanza, hecho que según
Clark y Lampert (1985), afecta a tres impor-
tantes dominios: complejidad de la enseñan-
za, conocimiento de lo que los profesores
conocen y conocimiento de los métodos de
indagación y reflexión sobre los pensamien-
tos del profesor (Clark y Lampert, 1985;
pág. 2. Cit. por Marcclo, 1987a, pág. 13).
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De este modo, la enseñanza ya no se en-
tiende como una técnica cuyas normas de
intervención derivan directamente de la
aplicación del conocimiento científico a las
exigencias de una situación concreta, al lo-
gro de unos objetivos, sino que pasa a con-
siderarse como afirma Pérez G. (1987 b):
“Una compleja tarea que desarrolla
elprofesor en un medio psicosocial
cuajado de intercambios y transi-
ciones simbólicas en gran medida
Imprevisibles. Dicha tarea consiste
en establecer una estructura de ac-
tividades académicas, que en el
marco de un sistema peculiar de
relaciones sociales, provoque la ac-
tivación del pensamiento del alum-
no y desencadenen, por tanto, pro-
cesos de aprendizaje que se consi-
deren deseables”. (Pérez G., 1987b;
pág. 205).
Por nuestra parte entendemos que la ense-
ñanza es un proceso comunicativo-interac-
tivo que se desarrolla en un marco de rela-
ciones sociales, proyectado desde el
pensamiento del profesor y que se explícita
en las decisiones y tareas que propone e
investiga el profesor en la práctica concreta
del aula para conseguir que los alumnos
aprendan significativamente, es decir, cons-
truyan sus propios esquemas mentales.
Como se desprende de este enfoque de la
enseñanza, estamos ante una actividad
intencional de un marcado carácter ARTíS-
TICO. Así, Pérez y Gimeno (1988), afirman
que:
“La actividad del profesor en el au-
la consiste en intervenir como un
artista para que los alumnos cons-
truyan y reformulen sus propios es-
quemas de pensamiento, sus pro-
pios constructos sobre la realidad”.
(Pérez y Gimeno, 1988; pág. 54).
Sobre el carácter artístico de la enseñanza
insistiremos más adelante al estudiar el
pensamiento práctico del profesor.
b) Enfooue en la perspectiva curricular
:
En palabras de Pérez G. (19870,b), estamos
asistiendo a:
“Un giro dentro de la perspectiva
curricular, pasamos de un empirismo con-
ceptual (Johnson (1967), Possner (1978), al
movimiento reconstruccionista (Tanner y
Tanner 1980), o reconceptualista (Pinar
(1975), Reid (1979), Apple (1979), Lawn
(1981), que subraya el carácter SINGULAR
de toda práctica didáctica de integrar con-
tenidos y métodos, procesos y productos,
conocimientos y estrategias”. (Pérez G.,
1987b; pág. 200).
Ya no es preciso separar ciencia, técnica y
arte, para elaborar proyectos curriculares
como esquemas de trabajo de carácter inte-
grado y flexible, que sean relevantes para
el alumno y que puedan utilizarse en dife-
rentes circunstancias.
De este modo el curriculum pasa a ser con-
siderado como un proyecto global, integra-
do y flexible. En opinión de Stenhouse
(1984):
“Un curriculum es una espeafica-
ción para comunicar las caracte-
rísticas y principios esenciales de
una propuesta educativa, de tal
forma que se encuentra abierto
a escrutinio crítico y se muestra sus
ceptible de traslación a la práctica
(Stenhouse, 1984; pág. 29).
Por tanto, un curriculum ha de proporcio-
nar bases para planificar, evaluar y justificar
el proyecto educativo. Supone pues como
afirma Stenhouse (1984):
“Un estudio teórico de lo que ocu-
rre en la practica, en todas sus
dimensiones y variables y desem-
boca en un PROYECTO que pres-
cribe con flexibilidad principios y
orientaciones sobre el qué, el cómo
y el cuando, sobre contenidos y
procesos en particular, es una pro-
puesta integrada y coherente que
no especifica mas que principios
generalespara orientarla práctica
escolar como un PROCESO DE
SOL UCION DE PROBLEMAS”.
(Stenhouse, 1984, cit por Gimeno y
Pérez G., 1983; pág. 195).
Entender así el curriculum, supone consi-
derarlo como un medio de desarrollo del
profesor en su ejercicio profesional, ya que
no se da una separación entre elaboración
y puesta en práctica del curriculum. El cu-
rriculum se hace al tiempo que se desarro-
lía, y al desarrollarlo se va reconstruyendo,
no de una forma azarosa, sino reflexiva, y
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en la que juega un papel importante la for-
mación del profesorado. Como afirma
Alvarez Méndez (1987), esta forma de desa-
rrollar el curriculum , ‘btermite recuperar la
profesionalidad de? profesor y el sentic/o
ARTÍSTICO de su quehacer”. (Alvarez
Méndez, 1987; pág. 39).









Se abandona el modelo de programación
por objetivos operativos de comportamien-
to observable (Pophan, (1970); Mager,
(1974); Estarellas (1972); fundamentados en
la psicología conductista, para pasar a mo-
delos de diseño más integrados y flexibles,
como el modelo procesual de Stenhouse
(1975); Mac Donald-Ross, etc. (1973); que
según Pérez G. (1987b), <permiten afron-
tar la riqueza, fluidez y complejidad de la
vida en el aula en sus aspectos previstos e
imprevisibles, explícitos u ocultos”. (Pérez
G 1987b; pág. 200).
Lo importante de los objetivos no es el que
sean un punto de llegada, sino indicadores
de dirección que facilitan el cómo se ha de
recorrer el camino.
d) La dimensión comunicativa del
proceso de enseñanza-aprendizaje
Según Pérez G. (1987b):
“Comprende desde los postulados
de la teoría matemática de la infor-
mación (Shanon, Weber), hasta la
aceptación y desarrollo más o me-
nos flexible de los planteamientos
cibernéticos (randa) y la utiliza-
ción en la actualidad de un con-
cepto más complejo de comunica-
ción en e/aula como sistema abierto”.
(Pérez G., 1987b; pág. 201).
e) La evaluación como proceso
Hasta ahora el énfasis se situaba en el ren-
dimiento académico del alumno, en los re-
sultados observables de aprendizaje, en los
productos. Desde aquí, “se pasa a conside-
rar la evaluación como PROCESO y eva-
luación sobre los procesos de enseñanza-
aprendizaje”. (Pérez O., 1987b; pág, 201).
Es necesario conocer la evolución de los
hechos para explicar los resultados. Para
esto se precisan nuevos métodos y procedi-
mientos, pasándose de los tesis y pruebas
estandarizadas a “consignas y procedimien-
tos de contraste y análisis prioritariamente
cualitativos”. (Pérez G., 1987b; pág 201).
La evaluación pasa a cumplir una función
didáctica: recoger y contrastar información
de distintas fuentes para favorecer la adop-
ción racional de diseños futuros.
(Cronbach (1980); McDonald (1976); House
( 980).
1) Formación y perfeccionamiento
del profesorado
Teniendo en cuenta las propuestas ante-
riores, deja de tener validez un profesor
que sea un mero TRANSMISOR, o simple-
mente un TECNICO que aplica rutinaria-
mente recetas o procedimientos de inter-
vención que le vienen diseñados desde
fuera. Por el contrario, el modelo tipo de
profesor que ahora se propone, se caracte-
riza ‘por su papel activo en el diseño, de-
sarrollo, evaluación y reformulación de
estrategias y programas experimentales de
intervención didáctica”. (Pérez G., 1987b;
pág. 202).
Para Joyce (1980):
“El profesor, lo pretenda o no, es un
poderoso agente que determina el
flujo de estímulos que rodean al
alumno y esto es así porque el pro-
fesor es el que determina la natura-
leza de las actividades, al ser el que
establece elproyecto curricular y el
sistema instructivo; el que ayuda a
construir el sistema social que regu-
la los intercambios en el grupo del
aula y el que determina el ritmo y
duración de losprocesos instructivos,
así como su evaluación”. (Joyce
1980; pág. 18).
Para poder atender a todas éstas tareas,
el profesor debe recibir una formación
que, según Pérez O. (1987b), le propor-
cione:
- adquisiciones y desarrollo de es-
trategias y habilidades técnicas pa-
ra la instrucción y gobierno del aula.
- Conocimiento de la disciplina o
ámbito disciplinar.
- Desarrollo de conceptos y teorías
que le permitan observar, com-
prender y pensar los procesos de
enseñanza-aprendizaje.
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- Un concepto de lo que es y puede
ser la profesión educativa”. (Pérez
G., 1987b; pág. 206).
Como podemos ver, los dos últimos puntos
se refieren al pensamiento del profesor, que
le va a permitir mejorar sus capacidades de
procesamiento, decisión racional, evaluación
de procesos, y formulación de proyectos.
3. PRINCIPALES CORRIENTES DE
INVESTIGACION EN TORNO AL
PENSAMIENTO DEL PROFESOR.
Antes de pasar al estudio de estas corrientes,
conviene precisar, qué entendemos por pen-
samiento del profesor. Siguiendo a Pérez G.
(1987b), podemos decir que en torno al
concepto PENSAMIENTO DEL PROFESOR
“se agrupa el conjunto de procesos básicos
que pasanpor la mente delprofesor cuando
organiza, dirige y desarrolla su comporta-
miento preactivo e interactivo en la ense-
ñanza”. (Pérez G., 1987b; pág. 205).
Otros autores como Clark y Yinger (1980),
entienden que el pensamiento del profesor
queda referido “al conjunto de procesos
psicológicos básicos que se suceden en la
mente de un profesor cuando organiza y
dirige su comportamiento antes y durante
la enseñanza interactiva”. (Clark y Yinger,
1980; cit. por Contreras, 1985; pág. 8).
En torno al pensamiento del profesor se ha
desarrollado una importante línea de inves-
tigación, que a su vez se ha ido agrupando
en distintas corrientes según los diferentes
enfoques de estudio.
Para Pérez O. y Gimeno (1988), las investi-
gaciones sobre el pensamiento del profe-




Nos detendremos en el desarrollo de estas
dos corrientes, ya que consideramos que
de su análisis se han derivar aportaciones
válidas para el proyecto que nos ocupa.
31. ENFOQUE COGNITIVO.
Los principales representantes de esta co-
rriente han estado vinculados a lo largo de
esta última década al Institute for Research
on Teaching de la Universidad de
Michigan; entre ellos cabe destacar a Clark,
Yinger, Peterson, Shavelson, Shulman, y
Cohen. Sus primeros trabajos importantes se
publicaron en 1975, y han ido apareciendo
ininterrumpidamente hasta nuestros días.
Las ideas primeras se han ido desarrollan-
do, modificando y redefiniendo hasta el
momento actual, que será el que nosotros
analizaremos.
Las investigaciones sobre el pensamiento
del profesor, en este enfoque están dirigi-
das hacia el estudio de la información que
los profesores usan para establecer juicios
y tomar decisiones, así como la relación
entre características de los profesores y
las decisiones y evaluaciones sobre su ta-
rea.
Exponemos a continuación algunas de estas
investigaciones bajo la denominación de
“modelos”, seguido del nombre del autor.
a) Modelo de Shavelson y Stern
.
En este modelo de Shavelson (1981), que
reproducimos a continuación, se presenta
una panorámica del campo conceptual re-






































































Como vemos en el cuadro, las investigacio-
nes se centran sobre cómo los profesores
integran la información que tienen sobre
sus alumnos, el tema y el entorno de la cla-
se y de la escuela, cuando pretenden alcan-
zar un juicio y decisión sobre el que basar
su comportamiento. Estamos ante un mo-
delo circular, ya que como dicen Shavelson
y Stern (1983), “las condiciones que infor-
man una decisión cambiarán, con toda
probabilidad, de algunaforma con la con-
ducta del profesor”. (Shavelson y Stern
1981; cit. por Gimeno y Pérez, G., 1983;
pág. 378).
Las bases psicológicas del modelo, tienen
su fundamento en la Psicología Cognitiva,
que insiste en que la capacidad de procesar
información del entorno es limitada en las
personas en general y por tanto en los pro-
fesores. Tendemos a procesar la informa-
ción de modo secuencial, paso a paso, y
no de forma simultánea. Para Newell y
Simon (1972): “Este procesamiento activo
progresa deforma muy limitada dentro de
la memoria a corto plazo”. (Newell y
Simon, 1972; cit. por Shavelson y Stern,
1983; pág. 378).
Si el entorno es predecible, la información
puede incorporarse a unidades más abs-
tractas y por eso la cantidad de información
procesada en la Memoria a Corto Plazo, (en
adelante MCP.) puede incrementarse.
Desde la MCP. la información se pue-
de transferir bastante lentamente a la
Memoria a Largo Plazo, (en adelante
MLP.).
Como consecuencia de estas limitaciones
de Procesamiento de la Información, (en
adelante PI.). Las personas perciben se-
lectivamente porciones de la información
disponible, e interpretan estos elementos
parciales, (Bruner 1967), de acuerdo con
sus fines, construyendo un modelo simpli-
ficado de la realidad, utilizando ciertas
ATRIBUCIONES HEURíSTICAS y otros me-
canismos psicológicos. (Newell y Simon
1972).
Las personas establecen juicios, toman de-
cisiones y las llevan a cabo sobre la base
de su modelo psicológico sobre la reali-
dad. Por tanto para comprender la con-
ducta de los profesores es esencial cono-
cer: a) sus fines; b) la naturaleza del
entorno de la tarea que afronta; c) sus ca-
pacidades de PI. y d) la relación entre to-
dos estos elementos”. (Shavelson y Stern,
1981; cii. por Gimeno y Pérez G., 1983;
pág. 378).
A continuación vamos a analizar los com-
ponentes del modelo de Shavelson y
Stern.
- Condiciones antecedentes.
El estudio de los procesos cognitivos del
profesor no se puede comprender en su
naturaleza y funcionamiento sin referencia
a los ANTECEDENTES internos y externos
que condicionan su configuración actual.
Son los condicionamientos antecedentes
los <‘tipos de información que inciden, se
sea o no consciente de ello, sobre las deci-
siones del profesor en clase.” (Shavelson y
Stern, 1981; cit. por Gimeno y Pérez G.,
1983, pág. 380).
Las principales condiciones antecedentes
son:
- La información sobre los alumnos.
- La naturaleza de la tarea de enseñanza.
- El entorno de la clase y de la escuela.
- Caracteristicas del profesor: Las ca-
racterísticas del profesor van a influir en
sus juicios, decisiones y conducta.
Shavelson, Cadwell e lzu (1977), encontra-
ron en su estudio que:
“Cuando los profesores disponían
de información relevante para to-
mar decisiones la utilizaban. Sin
embargo, cuando la información
no era relevantepara una decisión,
Shavelson reconocía que las creen-
cias de los sujetos sobre la educa-
ción y la enseñanza guiaban sus
decisiones”. (Shavelson y Stern,
1981; cit. por Gimeno y Pérez
Gómez, 1983; pág. 387).
Borko (1978); Ruso (1978) Y Cone (1978);
“examinan los efectos de la creencias tra-
dicionales-progresistas de los profesores
sobre sus decisiones”. (Shavelson y Stern,
1981; pág. 386). Borko (1978), encontró
que los profesores con creencias tradicio-
nales más fuertes decidián dar menos
responsabilidad a los alumnos, que aque-
líos que tenían creencias más progre-
sistas.
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Los profesores de creencias tradicionales
tienden a CLASIFICAR a sus alumnos por
las notas y a adjudicarles POSICIONES de
orden en los listados. Los profesores con
creencias progresistas juzgan más impor-
tantes los objetivos de competencia social y
desarrollo emocional que los profesores
tradicionales. Sin embargo, todos los profe-
sores juzgaron las destrezas académicas bá-
sicas como fines importantes, al margen de
cuáles fueran sus creencias.
Las concepciones que tienen los profesores
de la asignatura, se cree que también influ-
yen en sus juicios, decisiones y conducta.
Así Bawden, Burke y Duffy (1979), llevaron
a cabo una investigación en la que efectua-
ron el seguimiento de veintitrés profesores,
encontrando que:
‘<Los profesores con más experiencia
de enseñanza tenían una concep-
ción de la lectura funda mental-
mente centrada en destrezas de
aprendizaje, mientras que los más
jóvenes y menos experimentados,
tenían una concepción más centra-
da en el niño”. (Shavelson y Stern,
1981; cit. por Gimeno y Pérez G.,
1983; pág. 387).
- Procesos cognitivos de los profe-
sores: La investigación sobre los procesos
cognitivos de los profesores, se centra en
los siguientes componentes:
- La heurística, que en palabras de
Shavelson y Stern (1981):
“Serían aquellas normas implícitas,
de las que las personas no son cons-
cientes cuando las usan en tareas
complejas con el fin de seleccionar
información, clasificar objetos o
personas, o revisarsu conoctmiento”,
(Shavelson y Stern, 1981; cit. por
Gimeno,J. y Pérez G., 1983; pág. 388).
Se trata de procedimientos útiles, pero que
en algunos ocasiones pueden inducir a la
persona a error.
- La atribución, continuando con las
definiciones de Shavelson y Stern (1981):
“Se refiere a las es~imaciones que
bacen los profesores de la capaci-
dad del alumno y que implica los
procesos con los que la gente inte-
gra la información para llegar a
explicaciones causales de lo que
ocurre”. (Shavelson y Stern, 1981;
cit. por Gimeno y J. Pérez G., 1983;
pág. 388).
Para establecer atribuciones, es preciso co-
nocer la funcionalidad (consistencia de la
información) del comportamiento del suje-
to en distintos contextos y tareas; así, es-
quemas diferentes de información dan lu-
gar a atribuciones distintas.
- El conflicto-strees: se refiere a pro-
cesos psicoemocionales.
En resumen y según lo dicho para cada
uno de los componentes citados, hemos de
suponer que influyen en las deducciones
que los proFesores hacen de los estudian-
tes, las actividades instructivas, y las limita-
ciones institucionales en la elección de vías
de acción alternativas. “Estas inferencias
toman la forma de expectativas, juicios ó
bipótesis, según el tipo de investigación
que se adopte”. (Shavelson y Stern, 1981;
cit. por Gimeno, J. y Pérez Gómez, A, 1983;
pág. 389). Se pueden considerar como in-
tentos del profesor para reducir la comple-
jidad de la información de la que dispone,
como pasos previos a sus juicios, decisio-
nes y conducta, en los que “los profesores
parecen tomar decisiones y llevarlas a ca-
bo sobre la base de esos juicios, en vez de
hacerlo sobre la base de la información
original”. (Shavelson y Stern, 1981; cit. por
Gimeno y Pérez Gómez, 1983; pág. 389).
Los autores han investigado también los
procesos cognitivos que subyacen en los
juicios y decisiones del profesor, aparecien-
do en la figura que transcribimos seguida-
mente:
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— Creencias.
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De acuerdo con este modelo, a los profeso-
res se les considera como agentes activos
que tienen diversas técnicas instructivas a
su disposición para ayudar a los alumnos a
alcanzar un objetivo. Para decidir en ese re-
pertorio, deben de integrar gran cantidad
de información sobre los alumnos, proce-
dente de distintas fuentes, (sus propias ob-
servaciones, informes de otros profesores,
resultados de tests psicológicos, etc.) Esta
información debe combinarse con sus pro-
pias creencias, la naturaleza de las tareas,
las exigencias de la situación, etc.
Dicen Shavelson y Stern, 1981:
“Con el fin de mejorar esa informa-
ción tan abundante, ¿os profesores
la integran en forma de juicios so-
bre los estados cognoscitivos, afecti-
vos y de conducta del alumno. A su
vez estosjuicios se utilizarán al tomar
decisiones pedagógicas”. (Shavelson
y Stern, 1981; cit. por Gimeno y
Pérez G., 1983; pág. 391).
Este proceso de selección e integración de
la información que realiza el profesor para
elaborar un juicio o tomar una decisión, se
lleva a cabo, como ya hemos dicho ante-
riormente, sobre la base de una cierta heu-
rística y de las atribuciones para explicar
las causas de los hechos.
Para Shavelson y Stern, 1981: “Las atribu-
ciones explicando las causas del rendi-
miento pueden servir de base a los juicios
de los profesores sobre los alumnos, su ca-
pacidad, esfuerzo y comportamiento en
clase”. (Shavelson y Stern, 1981; cit.
Gimeno y Pérez G., 1983; pág. 391). La heu-
rística establece que las personas hacen sus
estimaciones a partir de un valor inicial que
se acomoda a la respuesta final que hay que
obtener.
A través de simulaciones de laboratorio se
ha encontrado, que al juzgar la capacidad
del alumno los profesores usan en primer
lugar información sobre su rendimiento,
aunque también usan información sobre su
conducta problemática. Como afirman
Shavelson y Stern, 1981, “Los juicios de los
profesores sobre los alumnos y no la infor-
mación original sobre los alumnos, son
la base para la toma de decisiones”.
(Shavelson y Stern, 1981; cit. por Gimeno y
Pérez G., 1983; pág. 391).
Las decisiones que toma el profesor sobre
los elementos del curriculum, problemas de
comportamiento, agrupamiento de alum-
nos, etc. tienden a hacerse en base a los
juicios del profesor sobre los alumnos.
Incluso suele ocurrir que el profesor no es
consciente de la naturaleza de sus estrate-
gias de juicio.
En otra parte de este estudio tendremos
ocasión de profundizar más en el análisis
de los procesos cognitivos (le los profeso-
res.
El comportamiento docente del profesor, es-
tá guiado por sus pensamientos, juicios y
decisiones, todo lo cual va a ser objeto de
estudio en nuestro trabajo, au.n cuando deja-
remos de ocuparnos, de forma deliberada,
de los procesos cognitivos (pensamientos,
juicios, etc.) de los alumnos; aunque sabe-
mos que para una investigación como la
que nos ocupa, sería de enorme importancia
incluir la problemática en torno a pensa-
mientos, juicios y decisiones de los alum-
nos. Ello no obstante, haremos las profundi-
zaciones necesarias al caso sobre las acti-
vidades de enseñanza y aprendizaje, llegado
el momento de nuestras conclusiones.
De la misma manera habríamos de referir-
nos a aquella fase de la enseñanza en la
que los profesores evalúan sus programas y
realizaciones en un intento de revisión de
cara a su futuro docente, es decir, de cara
a un mejoramiento personal y profesional.
Razones semejantes a las expuestas en el
apartado anterior serían las que podrían
justificar el que nuestras referencias a algu-
nos puntos, lo sean de pasada; decisión
que, por otro lado nos preocupa, cuando
somos conscientes de que son pocas las
aportaciones que los estudiosos del tema
pueden encontrar.
b). Modelo de Ga~e
.
Es este un modelo al que se pueden encon-
trar ciertas semejanzas con el de Shavelson
y Stern (1981), habiéndose denominado
por Gage (1975), modelo conceptual gene-
ral de procesamiento de la información. En
él se aborda, asimismo, el análisis de los
procesos cognitivos del profesor.
A continuación incluimos el cuadro de este


































Aquí también los procesos cognitivos del
profesor buscan ser comprendidos en su
naturaleza y funcionamiento a partir de los
antecedentes externos e internos que con-
dicionan su configuración actual.
La naturaleza de los procesos cognitivos y
sus formas de funcionamiento van a provo-
car consecuencias, tanto en la enseñanza
preactiva como en la interactiva. A su vez,
las actividades de enseñanza que se origi-
nan como consecuencia de los procesos
cognitivos y toma de decisiones también
producen CONSECUENCIAS en el desarro-
lío cognitivo, afectivo, social y psicomotor
del alumno.
Estamos, tanto en el modelo de Shavelson
y Stern (1981), como en el de Gage (1975),
en palabras de Pérez G. (1987b):
“Ante modelos sistémicos, en los que
los antecedentes y consecuentes se
intercambian funciones. Este ca-
rácter sistémico obliga a considerar
los influjos recíprocos, si queremos
entender, la naturaleza de los pro-
cesos. Las consecuencias, por ejem-
pío de la enseñanza interactiva en
las actitudes o en los estilos cogniti-
vos del alumno pueden mod~ficar
las expectativas del profesor, si este
se balla suficientemente abierto “.
(Pérez G., 1987b; pág. 209).
Por el contrario, un sistema rígido e irracio-
nal de expectativas y atribuciones del pro-
fesor, puede llevar a un intercambio que
empobrezca el desarrollo cognitivo del
alumno.
La investigación sobre el pensamiento del
profesor analiza cada uno de los núcleos
de estos modelos y sus relaciones recípro-
cas; todo lo cual será objeto de estudio a
continuación.
Clark y Peterson (1986) publican en el
Third Handbook of Research on Teaching
una revisión de los estudios realizados en
torno a los procesos de pensamiento de los
profesores y nos ofertan un modelo con el
que tratan de explicar la relación entre el
pensamiento y la acción del profesor; que
transcribimos a continuación:
























































































































En opinión de Clark y Peterson (1986):
“Un objetivo princtpal de la investi-
gación sobre los procesos de pensa-
miento del profesor es aumentar
nuestra comprensión de cómo ypor
qué el proceso de enseñanza se
manifiesta y funciona”. (Clark y
Peterson, 1986; pág. 256).
Estos autores nos ofrecen el modelo en el
que, según sus propias afirmaciones, es
más fácil el visualizar cómo las distintas
partes de la literatura de investigación so-
bre los procesos de pensamiento del profe-
sor se relacionan unas con otras y cómo a
su vez esta investigación complementa un
cuerpo mayor de investigación sobre efecti-
vidad de la enseñanza. Por supuesto los au-
tores no se plantean la validez empírica del
modelo, sino que más bien lo ofrecen, se-
gún Clark y Peterson (1986), como un
“avance organizador” de la información
que poseen sobre la investigación en torno
al pensamiento del profesor.
El modelo describe dos dominios muy in-
volucrados en el proceso de enseñanza;
Cada dominio está representado por un cir-
culo. Estos dominios son:
profesor.
a) los procesos de pensamiento del
b~ las acciones de los profesores y
sus efectos observables.
Los dominios enunciados difieren, en pri-
mer lugar, en la posibilidad de observación.
Clark y Peterson (1986), nos dicen:
<‘Los procesos de pensamiento de los
profesores ocurren dentro de la ca-
beza de los profesores y son por lo
tanto inobservables. En contraste, el
comportamiento del profesor, el
comportamiento de los alumnos y
los logros de los alumnos constitu-
yen fenómenos observables’~ (Clark
y Peterson, 1986; pág. 256).
De lo dicho por estos autores, fácilmente se
deduce, que las actuaciones del profesor
son más fácilmente medibles y se pueden
investigar con metodología de investigación
empírica.
En segundo lugar, los dos dominios repre-
sentan para estos autores, “dos acerca-
mientos paradigmáticos a la investigación
sobre la enseñanza”. (Clark y Peterson,
1986; pág. 256). Frente al paradigma pro-
ceso producto, el paradigma de pensa-
miento del profesor supone un cambio en
la investigación sobre la enseñanza. Se
abandonan los modelos lineales, tecnicis-
tas para pasar a modelos cíclicos circula-
res, en los que unos elementos interactúan
sobre los otros.
profesor.
a) Procesos de pensamiento del
En este dominio se presentan tres ca-
tegorías de procesos de pensamiento del
profesor:
- Procesos de planificación (pensa-
mientos preactivos y postactivos).
- Pensamientos y decisiones interac-
tivas de los profesores.
- Teorías y creencias.
Durante la planificación, el profesor toma
decisiones de forma reflexiva acerca de
qué enseñar, cómo, cuándo y a qué nivel,
cómo evaluar, etc. Estas decisiones preinte-
ractivas van a determinar la enseñanza inte-
ractiva, pero pueden transformarse, adap-
tarse o desecharse conforme el profesor
desarrolla la enseñanza en clase.
Asimismo, las teorías y creencias del profe-
sor van a influir en sus pensamientos y de-
cisiones preactivas e interactivas.
b) Dominio de las acciones de los
profesores y sus efectos observables.
Este dominio se compone a su vez
de tres elementos:
- Conducta del profesor en clase.
- Conducta del alumno en clase.
- Rendimiento ó logros del alumno.
La relación entre estas tres variables en el
modelo es recíproca, de forma que cada
una es causa y puede ser causada por las
demás, superándose, de este modo, la uni-
direccionalidad del flujo de relaciones que
se establecía en la relación lineal entre la
conducta del profesor y el rendimiento del
alumno.
Otra aportación importante del modelo es
la de unificar los dos enfoques de la inves-
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tigación educativa. Las direcciones marcadas
por flechas reciprocas, que Clark y Peterson
sitúan entre los dos círculos ó dominios, sig-
nifican que las investigaciones sobre la ense-
fianza han de analizar conjuntamente las ac-
ciones de los profesores y los procesos de
pensamiento que los provocan y viceversa.
A su vez los dos dominios están sometidos a
una doble tensión que se produce entre las
constricciones del profesor por parte del
Curriculum, directivos, administración.., y
las oporwnidades que el profesor ha de des-
cubrir para hacer frente a esas limitaciones.
De acuerdo con este modelo, pasamos a
comentar algunas de las principales investi-
gaciones en torno al pensamiento del pro-
fesor, para lo cual seguiremos el triple en-
foque ofertado por Clark y Peterson (1986),
a saber: Procesos de planificación, proce-
sos de pensamiento durante la interacción
en el aula, y teorías y creencias.
A continuación, dentro de lo que hemos de-
nominado enfoque alternativo, baremos refe-
rencia al dominio de la práctica y a las inves-
tigaciones sobre pensamiento práctico del
profesor, aspectos ambos de los que funda-
mentalmente parte nuestro trabajo de inves-
tigación realizado con alumnos de la Escuela
de Formación de Profesores de E.G.B.
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Estas investigaciones se corresponden con
lo queJackson (1968) denomina enseñanza
preactiva. Para este autor, una de las mayo-
res diferencias entre la conducta docente
preactiva e interactiva parece estar en la
calidad de la actividad intelectual en la que
se implica el profesor. “La conducta preac-
tiva es más o menos deliberativa... En una
situación interactiva la conducta del pro-
fesor es más o menos espontánea”.
(Jackson, 1968; pág. 27).
Clark y Peterson (1986) establecen que:
“La pían~ficación incluye los proce-
sos de pensamiento que el profesor
lleva a cabo antes de la interacción
de clase, así como los procesos de
pensamiento o reflexiones que se
producen después de la interacción
de clase”. (Clark y Peterson, 1986;
pág. 260).
Estamos ante un proceso de intervención
tecnológica, no técnica, porque las accio-
nes son intencionales y planificadas racio-
nalmente, ya que se basan en conductas
científicas> y las normas de acción están
reguladas por el método científico. En ge-
neral, podemos incluir en este apartado
cualquier razonamiento que se produzca
en el profesor cuando no está en interac-
ción directa con los alumnos. Para
Marcelo (1987a), “la planificación pro-
porciona un marco que organiza la ta-
rea docente, a la vez que contribuye a re-
ducir su incertidumbre e inseguridad
cuando se enfrenta con la clase”.
(Marcelo, 1987a; pág. 44). Es por tanto,
un proceso orientado a la acción en el
que se mezclan elementos de pensamien-
to, juicio y decisiones.
lEs definida también por Clark y Yinger
(1988):
“Como todo aquello que un profesor
bace y que (e ayuda a guiar su acción
futura, no importando si la pía-
nÉficación esformal, reflejando por
escrito un esquema para la clase, o
informal como pueden ser las refle-
xiones que un profesor realiza en
momentos no especialmente contro-
lados”. (Clark y Yinger, 1980; cit.
por Contreras, 1985; pág. 10).
Shavelson y Borko (1979) elaboraron un
modelo en el que incluían algunos de los
factores, que a su juicio, inciden en la pla-




Del análisis del modelo se desprende que
la información que el profesor tiene de los
alumnos y la estimación de esa informa-
ción, recogida a través de observaciones,
registros, etc., es uno de los primeros facto-
res que afectan a las decisiones de planifi-
cación de los profesores.
Otros factores son el conocimiento prácti-
co, creencias sobre la educación y la ense-
flanza, la naturaleza de la tareas de ense-
ñanza, el contenido a enseñar, la dispo-
nibilidad o no disponibilidad de materiales
y recursos en la escuela, etc.
Estamos en un modelo teórico que estudia
las decisiones que los profesores toman al
planificar la enseñanza, pero también se
han realizado estudios sobre cómo planifi-
can los profesores en la realidad, los cuales
son relativamente recientes, pues datan de
1970, por lo que no es de extrañar que
queden aspectos y problemas que no han
sido abordados.
Comenzaremos nuestra exposición sobre
las principales investigaciones de los pro-
cesos de planificación de los profesores, si-
guiendo a Clark y Peterson (1986), para
quienes las investigaciones sobre planifica-
ción se agrupan en torno a tres ejes:
A. Modelos de planificación.
13. Tipos y funciones de la planificación.
C. Relación entre la planificación
del profesor y las subsiguientes acciones en
la enseñanza.
A. Modelos de planificación.
Un problema que preocupa a los investiga-
dores que han indagado los procesos de
planificación de la enseñanza, ha sido pre-
cisamente describir cómo ocurren esos fe-
nómenos, es decir, cuál es el modelo o pro-
ceso que siguen los profesores cuando
planifican.
1-fasta hace pocos años los estudios sobre
planificación en educación tenían un enfo-
que fundamentalmente prescriptivo. Se im-
ponía el modelo de planificación lineal de
objetivos de Tyler (1949) o Taba (1962) co-
mo esquema ideal de racionalidad didácti-
ca. Estos modelos son los que han predo-
minado en la formación de profesores y los
que todavía perviven en gran medida en la
actualidad. Son, como venimos diciendo,
modelos lineales, en los que se utilizan de
forma sucesiva los siguientes elementos:
objetivos hasta su concreción más operati-
va, contenidos, actividades, medios y mate-
riales, y evaluación.
Estos modelos han recibido muchas críti-
cas (Gimeno, 1982a; Stenhouse, 1984;
etc.). Pero hay un dato que queremos re-
saltar y es que, aparte de los éxitos o defi-
ciencias de estos modelos, los profesores,
a pesar de ser formados en ellos, luego en
la práctica NO LOS UTILIZAN y siguen
modelos distintos de planificación. Así
Taylor (1970); Zahorik (1975); Peterson,
Marx y Clark (1978b) afirman que los pro-
fesores en su planificación no utilizan
el modelo lineal de Tyler, y esto para
Pérez G. y Gimeno, (1988) “es uno de los
mayores descubrimientos de la investiga-
ción sobre la plan ificación del pro-
fesor”. (Pérez Gómez, y Gimeno, J., 1988;
pág. 41).
Como señalan Shavelson y Stern (1983) en
los modelos prescriptivos existe “un desa-
juste entre las exigencias de instrucción de
la clase y el modelo de planificación. Este
desajuste es una de las causas de sufraca-
so”. (Shavelson y Stern, 1983; pág. 397).
Para Taylor (1970) “La preocupación pri-
mera y prioritaria del profesor se refiere a
la configuración del contexto de enseñan-
za y a la definición más o menos flexible
de las actividades de enseñanza aprendi-
zaje”. Cfaylor, 1970; cit. por Pérez G. y
Gimeno, 1988; pág. 41).
En esta misma línea se expresa Zahorik
(1975), quién afirma que:
“Las decisiones sobre planificación
no se siguen siempre de la espec~fi-
cación de objetivos, sino que es la
selección de contenidos y la deter-
minación de las estrategias de ense-
ñanza a desarrollar, lo que suele
ocuparla mente delprofesor enpri-
mer lugar”. (Zahorik, 1975; cit. por
Contreras, 1985; pág. 10).
Como puede deducirse de estas investiga-
ciones, no son los objetivos el punto de
partida de la planificación del profesor, si-
no que son los intereses y actitudes de los
alumnos, el contenido, las actividades,
etc. lo primero que el profesor tiene en
cuenta.
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Un resultado semejante fue encontrado por
Tillema (1984) quién empleó la metodolo-
gía de “pensar en voz alta” mientras los
profesores planificaban. Según este autor,
el mayor porcentaje de las declaraciones de
los profesores mientras planificaban perte-
nece a la categoría denominada “conoci-
miento anterior” que se refiere “al diag-
nóstico que el profesor realiza del cono-
cimiento previo que tiene del alumno
~Tillema,1984; cit. por Marcelo, 1987a; pág. 47).
En este sentido Shavelson y Stern (1981)
enumeran otras investigaciones como la de
l3orko (1978), Shavelson, Cadwell e Izu
(1977) en las que también se ha comproba-
do que los profesores consideran de modo
preferente, cuando planifican, la informa-
ción sobre los alumnos, especialmente su
capacidad. “Estas preocupaciones eran
mayores al comienzo del curso, cuando los
profesores están tratando de conocer a sus
alumnos y elaboran juicios sobre ellos...
(Shavelson, 1<. y Stern, P. 1981; en Gimeno,
J. y Pérez Gómez, A. 1983. pág. 399).
Otros autores, como Clark y Yinger (1979)
encontraron que el punto de partida de la
planificación de los profesores eran las ac-
tividades dc aprendizaje. “Son las activida-
des el centro de las preocupaciones del
profesor, y no, el modelo prescriptivo de
programación”. (Clark y Yinger, 1979a; cit.
por Shavelson y Stern, 1981; en Gimeno y
Pérez, 1983; pág. 397).
Hill, Yinger y Robbins, (1983) utilizando
una metodología de investigación distinta,
llegan a la misma conclusión que Clark y
Yinger (1979a) al encontrar, “que son las
actividades de aprendizaje y los materiales
elpunto de punida del proceso de plan~fi-
cación”. (Hill, Yinger y Robbins, 1983;
cit. por Marcelo, 1987a; pág. 48).
Ateniéndose a los resultados de estos estu-
dios, podemos concluir que los profesores
no siguen en su planificación el modelo de
Tyler (1949), pero no queda claro si siguen
algún otro modelo, o no utilizan ninguno.
Por otra parte, el hecho de que los profeso-
res no tengan objetivos instruccionales para
estructurar la planificación, no quiere decir,
como afirma Marcelo (1987a), “que no
tengan presente qué esperan conseguir de
sus alumnos a través de una actividad
material determinada”. (Marcelo, 1987a;
pág. 48).
Como señala Calderhead (1984), “si el mo-
delo de objetivos no describe adecuada-
mente la práctica normal del profesor, y si
este enfoque de la planificación no ha sido
ampliamente adoptado por los profesores,
¿cómo entonces planifican y qué conse-
cuencias tienen los procedimientos de pla-
nificación del profesor? “. (Calderbead,
1984; pág. 71).
tina consecuencia lógica de estos estudios,
es que los procesos de planificación se em-
piezan a concebir como procesos raciona-
les de adopción de decisiones sobre las ru-
tinas, que deben incorporarse a un plan
flexible de actuación del profesor dentro
del sistema ecológico del aula. Como afir-
man Pérez G. y Gimeno (1988), “si nopue-
de prescribirse un único camino racional
de intervención, tampoco puede proponer-
se un único modelo deplan~ficación racio-
rial”. (Pérez G. y Gimeno, 1988; pág. 41).
Por todo esto, en las investigaciones más
recientes, como las realizadas por Yinger
(1980) en USA y por Broeckemans, (1984)
en Bélgica, se concluye la conveniencia de
utilizar modelos cíclicos de planificación.
“El carácter cíclico de la planificación, im-
plica que el proceso de plan 4/icación es se-
rial, es decir, sólo se atiende a un proble-
ma cada vez”. (Marcelo, 1987c; pág. 53).
La investigación de Yinger (1980), fue reali-
zada con un solo profesor durante cinco
meses. Del análisis de datos, identifica un
modelo de planificación que consta de tres
fases:
a) Identificación del problema.
b) Formulación-Solución del pro-
Mema. (Diseño)
nización.
c) Implementación, evaluación, ruti-
Etapa de identificación formulación


























a) La identificación del problema o
concepción inicial del mismo, representa
una toma de conciencia por parte del pro-
fesor, de que una idea o concepto requiere
planificación y elaboración. Son por tanto
ideas para actividades. La concepción ini-
cial del problema es el producto de la inci-
dencia de distintas influencias: el ambiente
de enseñanza, la organización de la escue-
la, el curriculum y los recursos, etc. A partir
de estos datos el profesor llega a unos PRE-
SUPUESTOS.
b) El paso siguiente es ya la formu-
lación y solución del problema, que como
hemos dicho se resuelve de forma cíclica
en tres fases: elaboración, investigación y
adaptación. La elaboración e investigación,
surgen del repertorio de métodos de solu-
ción de problemas del profesor, de su co-
nocimiento y experiencia previos: mientras
que la adaptación está influida por la con-
cepción que el profesor tiene del proble-
ma como totalidad. Durante el ciclo, la idea
inicial se elabora rápidamente y se com-
prueba mentalmente hasta que se encuen-
tra una solución satisfactoria.
c) La última fase del modelo es la
realización o implementación, evaluación y
rutinización. En esta fase se lleva a cabo la
planificación y se evalúa cómo se está de-
sarrollando, a la vez que algunas activida-
des se seleccionan y aplican siguiendo el
repertorio del profesor.
Broeckemans (1984) describe tam-
bién el proceso de planificación del profe-
sor, utilizando para su estudio profesores
en formación.




















Ensayo determinación de actividad 1
1 elaboración actividad 1
determinación actividad
elaborac¡ón actividad
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Ensayo determinación de actividad 1
2 elaboración actividad 1
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elaboración actividad 2
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Este modelo consta de siete partes o accio-
nes del profesor. En la primera acción el
profesor inspecciona, interpreta y valora la
lección, intentando identificar el contenido
y las posibles actividades de aprendizaje.
La segunda acción se denomina de pros-
pección y en ella el profesor obtiene una
orientación general de la planificación de-
terminando el contenido e identificando y
diseñando actividades concretas de apren-
dizaje. Estas dos primeras acciones se co-
rrespondería con la identificación del pro-
blema de Yinger.
La tercera y cuarta fase están dedicadas a la
elaboración de actividades. En la quinta se
comprueba la planificación mediante el plan
escrito. En la sexta se revisa el plan. Por últi-
mo, la séptima fase se dedica a la prepara-
ción de la enseñanza interactiva, en la que el
profesor memoriza los contenidos y activida-
des, escribe una guía, busca o elabora mate-
riales, etc. Estas últimas fases se pueden co-
rresponder con la segunda dLe Yinger (for-
mulación y solución del problema).
Pérez Gómez, A. (1987b) analiza el modelo
de planificación del profesor de Clark y
Yinger (1980), denominado MODELO DE


















































































































































































































































































































































































Para Yinger (1979):Es un modelo sistémico que abarca
las siguientes dimensiones:
- Factores que influyen en la planifi-
cación del profesor.
- Procesos que constituyen la activi-
dad de planificar.
- Productos de la planificación.
- Efectos reales de la planificación
en los alumnos y en el propio profesor.
Este modelo coincide con otros ya anali-
zados, cuando señala que los factores que
influyen y a la vez condicionan la planifi-
cación del profesor son fundamentalmen-
te de naturaleza externa: características de
los alumnos, enfoque del curriculum, Fac-
tores ambientales y organizativos; pero a
su vez, estos factores son matizados por la
interpretación subjetiva que el profesor
hace de ellos: su experiencia, personali-
dad, teorías implícitas, destrezas y estrate-
gias de enseñanza. De esto se deduce
que:
“La investigación en este campo no
se debe detener sólo en el análisis
de las características externas que
condicionan la actividad del profe-
sor sino, fundamentalmente, en el
reflejo de las mismas en su mente,
para detectar lo que aquellas real-
mente significan y cómo condi-
cionan la planificación”. (Pérez
Gómez, A., 1987b; pág. 212).
Por las mismas razones, el análisis de cómo
planifica el profesor, debe abarcar tanto el
estudio del comportamiento observable co-
mo los procesos mentales que intervienen
y subyacen en el mismo, (percepción, me-
moria, juicio, etc.).
B. Tipos y funciones de la planifica-
ción.
En los estudios sobre planificación
de la enseñanza no se suele hacer alusión
al tipo de planificación que utilizan los
profesores, sino que se habla de planifi-
cación en general. Sin embargo conviene
tener en cuenta que los profesores utili-
zan a lo largo del año distintos tipos de
planificación en función del período de
tiempo y del volumen de la materia a
programar.
“La elaboración de rutinas es el
principal producto de la planifica-
ción del profesor El profesor res-
ponde a la necesidad de simpl~ficar
para actuar con cierta eficacia en
el ambiente complejo del aula, ela-
borando esquemas relativa-
mente simples y fijos, de procedi-
mientos que con el tiempo se con-
solidan en rutinas”. (Yinger,
1979; cii. por Pérez y Gimeno,
1988; pág. 40).
Por tanto, la planificación sería un proceso
de toma de decisiones sobre la selección,
organización y secuenciación de rutinas.
Yinger (1980):
“Identificó cinco clases de planifi-
cación: anual, trimestral, unidad,
semanal y diaria, en función de los
fines que se persiga, las fuentes de
información, formas de la planifi-
cación y criterios para juzgar
la eficacia de la misma”. (Yinger,
1980; cit. por Marcelo, 1987c;
pág. 55).
Clark y Elmore (1979) estudiaron un tipo
significativo de planificación: aquella que
el profesor realiza durante las primeras se-
manas dcl curso, y llegaron a la conclusión
de que la organización social y académica
del aula se establece rápidamente durante
los primeros días de clase. Nos dicen estos
autores:
“En estas primeras semanas la pla-
nificación se orientcz a establecer
las condiciones del medio físico, la
estructura social y la estructura
académico-curricular, que con le-
ves modificaciones se mantendrán
a lo largo del curso”. (Clark y
Elmore, 1979; cit. por Pérez y Gi-
meno, 1988; pág. 40).
Podemos afirmar que la configuración ini-
cial va a condicionar a lo largo del curso el
pensamiento y la actuación de profesores y
alumnos.
Relacionada con esta investigación, está la
realizada por Joyce, (1980) sobre la estabi-
lidad de la estructura de actividades que se
planifican en los primeros días. Joyce
(1980) descubre en su estudio que “muy
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pocas decisiones importantes se realizan
una vez que se establece el ritmo de activi-
dades de un aula”. (Joyce 1980; cit, por
Pérez y Gimeno, 1988; pág. 40).
Los profesores se suelen comportar como
prácticos conservadores que trabajan den-
tro de un diseño conocido y se resisten a
modificarlo.
Conjuntamente con los tipos de planifica-
ción se han estudiado las funciones que
comprende la planificación. Así, Clark y
Yinger (1979), identificaron tres motivos
principales en la planificación de los profe-
sores:
“Responder a exigencias personales
inmediatas (reducir la incertidum-
bre y la ansiedad, provocar sensa-
ción de confianza, orientación y
segundad); determinar los medios
adecuados a las metas de enseñan-
zay guiar losprocesos de instrucción
(Clark y Yinger 1979; cit. por Pérez
y Gimeno, 1988; pág. 40).
En esta misma línea se expresan Clark y
Elmore (1919), al considerar que la función
principal de la planificación es transformar y
acomodar el curriculum a las circunstancias
concretas de cada contexto de enseñanza.
Zahorik (1970) compara los efectos de la
planificación estructurada con la ausencia
de planificación estructurada de la conduc-
ta del profesor en la clase. Su estudio fue
realizado con doce profesores, a seis de los
cuates se les proporcionó un plan parcial
(objetivos comportamentales y un resumen
de los contenidos). A los otros seis profeso-
res se les pidió que reservaran una hora pa-
ra trabajar con los investigadores. A estos
profesores no se les informa acerca de la
clase que van a impartir. Zahorik analizó
las doce lecciones, centrándose en el “sen-
sitive behabior” hacia los alumnos, definido
por él mismo:
“Como actos verbales del profesor
tendentes a favorecer las ideas y
pensamientos del alumno “. Zahorik
concluye que los profesores con pía-
qficación previa eran menos “sen-
sitivos” hacia los alumnos y que por
tanto el modelo lineal de plan qica-
ción es insensitivo hacia el alumno “.
(Zahorik, 1970; cit. por Clark y
Peterson, 1986; pág. 266).
Desgraciadamente, comentan Clark y
Peterson, Zahorik no comprobó si los pro-
fesores planificaron realmente; sólo obser-
vó sus clases. Una explicación posible es
que los profesores, que no habían sido avi-
sados previamente, se vejan forzados por la
naturaleza misma de la tarea (improvisa-
ción), a centrarse en las ideas de sus alum-
nos; mientras que los profesores que ya co-
nocían los contenidos, consecuentemente
se centraron en ellos.
Clark y Peterson (1978) crearon un labora-
torio para estudiar la planificación del pro-
fesor, observando que la programación de
los primeros días de clase se centraba en
los contenidos, abriéndose en días sucesi-
vos hacia las estrategias de aprendizaje de
los alumnos. Esto significa, según Clark y
Peterson (1986) que el trabajo planificado
cambia al ponerlo en práctica.
Continuando en esta línea, Carnahan
(1980) comprobó que la relación entre la
calidad de la programación y la calidad de
los procesos de enseñanza, no son estadís-
ticamente significativas. Estos resultados in-
dican que la relación entre la planificación
escrita y la interacción en clase se refería a
la organización y estructuración de la ense-
ñanza mas que al comportamiento verbal.
Por tanto, una planificación de calidad no
implica necesariamente que la clase sea
efectiva. Durante el proceso de enseñanza
las respuestas de los alumnos no son pre-
decibles y por lo tanto el diálogo verbal no
puede focalizar la planificación del pro-
fesor.
C. Relaciones entre la planificación y
la enseñanza
Aunque este aspecto lo desarrollaremos
con más amplitud en el apartado siguiente
al estudiar el pensamiento y las decisiones
interactivas del profesor, ahora aludiremos
a él, pero sin profundizar excesivamente.
En general los profesores toman pocas de-
cisiones interactivas para modificar la pla-
nificación. La enseñanza, como afirma
Marcelo (1987c), “resulta en muchos casos
un llevar a cabo las decisiones de pía n(fl-
cación previamente tomadas”. (Marcelo,
1987c; pág. 64).
¿Cuáles son, pues, las razones que explican
las posibles discrepancias entre la planifica-
ción y la realidad?. Siguiendo a Peters
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(1984), dos son los posibles factores expli-
cativos: los factores situacionales y las ruti-
nas.
Los factores situacionales pueden ser las di-
ferencias ya esperadas por el profesor en la
planificación y las no esperadas con res-
pecto a los alumnos, actividades, medios,
etc.
Las rutinas son comportamientos interiori-
zados y automáticos, que generan los pro-
pios profesores como consecuencia de su
práctica profesional y que como dice
Leinhardt (1984):
“Liberan espacios de procesamiento
cognitivo tanto para los profesores
como para los alumnos, automati-
zando tareas que podrían enfren-
tar a alumnos y profesores si los
problemas tuvieran que resolverse
de nuevo cada vez”- (Leinhardt, y
otros, 1984; cit. por Marcelo, 1987c;
pág. 64).
Los profesores desarrollan rutinas que son
las responsables de las diferencias entre
ellos, a la hora de abordar una determinada
tarea. A medida que el profesor adquiere
experiencias, las rutinas se consolidan y
aumentan en número, mientras que los
profesores sin experiencia usan menos ruti-
nas, quizá porque no han tenido suficiente
práctica profesional como para poder gene-
rarías. Existen incluso rutinas propias de
profesores en áreas específicas. De todo es-
to hablaremos más profusamente en el pró-
ximo apartado.
D. Planificación de profesores con y
sin experiencia docente.
Dado que nuestro trabajo ha sido realizado
con alumnos en formación, nos parece im-
portante añadir este apartado, de cara a va-
lorar la planificación de los alumnos parti-
cipantes en nuestra experiencia.
Un estudio sobre la influencia del ejercicio
profesional sobre los procesos de planifica-
ción, fue realizado por Marcelo (1987b) y
en él se analizan los elementos curriculares
que tienen en cuenta los profesores al pla-
nificar, así como la importancia de cada
uno de ellos y el orden que guardan en la
secuencia de planificación. Tanto los profe-
sores con experiencia, como sin experien-
cia, centraron su pensamiento durante la
planificación, con mayor frecuencia en las
categorías “proceso instruccional y conteni-
dos”. (Marcelo, 1987b; pág. 106). Las preo-
cupaciones de los profesores sin experien-
cia, durante la enseñanza en clase se
centraron en las categorías “contenidos
“hechos” e “ideas”. Los profesores con ex-
periencia docente se refirieron con mayor
frecuencia a la categoría “alumno” y “con-
ductas”.
Quizá el resultado más relevante de esta in-
vestigación, sea según señala el propio
Marcelo (1987b) que:
“Existen diferencias significativas
entre la planificación, enseñanzay
pensamientos interactivos de los
profesores de EGB con y sin expe-
riencia docente. Estas diferencias
en la planificación pueden demos-
trar que el ejercicio profesionalpro-
voca en los docentes unos cambios
o adaptaciones producidas por
la propia experiencia práctica ‘¼
(Marcelo, 1987b; pág. 108).
En estos resultados puede haber influido, a
juicio del autor, el sistema de codificación,
ya que no incluye categorías como: activi-
dades, método u otras que permitieran co-
nocer con más detalle los planes de los
profesores con respecto al proceso de en-
señanza.
No hay por tanto, afirma Marcelo (1987b),
un modelo único de planificación común a
todos los profesores, sino que en función
de la experiencia docente, [a especialidad
académica e incluso el contexto escolar, los
profesores planifican sus lecciones de for-
ma particular y característica.
En este mismo campo de estudio trabajaron
Peterson, Marx y Clark (1978b) y Peterson y
Clark (1978a) en la Universidad de
Stanford, investigaciones que sirvieron de
precedente a la ya citada de Marcelo
(1987b). En estas investigaciones se anali-
zaron la planificación, enseñanza y rendi-
miento de los alumnos de doce profesores
con experiencia docente. Cada profesor en-
señó una lección de ciencias sociales a tres
clases distintas de ocho alumnos, impar-
tiendo el mismo tema en todas ellas. Los
profesores planificaron “pensando en voz
alta” y la clase se grabó en vídeo, siendo
posteriormente analizada a través de entre-
vistas dc estimulación de recuerdo.
69 -
Seguidamente los alumnos completaron
una prueba de rendimiento y de actitudes
en torno al tema que el profesor había ex-
plicado.
En las conclusiones de Marcelo, (1987b),
encontramos que:
“El análisis de la planificación de
los profesores mostró una mayor
frecuencia en la categoría conteni-
do y especqicamente en contenido
de bajo orden, así como una ten-
dencia de los profesores a no inte-
rrumpir el curso de acción o naina
que estuvieran llevando a cabo.
Esto se completa con que cuando
los profesores llegaron a tomar una
decisión, tuvieron en cuenta
pocas posibles alternativas de
acción”. (Marcelo, 1987b; pág. 20).
Galuzzo (1984), utilizando el sistema de
categorías de la preocupación del profe-
sor de Mc Nair y Joyce (1979) y a través
del análisis de las entrevistas de estimula-
ción de recuerdo, encontró que la princi-
pal preocupación de los profesores en
formación durante la enseñanza preactiva
estuvo centrada en el aprendizaje y las ac-
titudes de los alumnos, así como en la ta-
reas en las que los alumnos estaban impli-
cados durante la clase. Por otra parte, los
profesores en formación fueron poco fle-
xibles a la hora de transformar las decisio-
nes preactivas tomadas, de forma que las
decisiones adoptadas posteriormente se
realizaron “sobre la marcha y mantenien-
do el clima y las tareas de aprendizaje
para asegurar que todos los alumnos es-
taban motivados y participaban”.
(Galuzzo, 1984; pág. 10).
I-laigh (1981) comparó los procesos de
planificación y enseñanza de tres profeso-
res con experiencia y tres profesores en
formación, que enseñaron tres lecciones
de discusión en pequeños grupos. Los
pensamientos de los profesores durante la
planificación se recopilaron pidiendo a
los sujetos que los anotaran conforme
iban sucediendo. La enseñanza de clase
fue grabada en audio y posteriormente
analizada a través de entrevistas de esti-
mulación del recuerdo. Asimismo, los
profesores, tras responder a un cuestiona-
rio, mantuvieron entrevistas estructuradas
con el investigador. I-Iaigh (1981) conclu-
ye que:
“Los seis profesores se diferenciaban
en la forma como planificaban,
tanto por el número de acciones
planqicadas, el grado de decíara-
ciones realizadas, el número de
conductas cognitivas y afectivas es-
pecificadas como por la presencia o
ausencia de una secuencia especffi-
ca en la planqicación. Asimismo, el
tipo de planificación que llevan a
cabo los profesores no siguió un
modelo racional, sino más bien
de resolución de problemas”.
(Haigh, 1981; cit. por Marcelo
1987b; pág. 22).
Recordemos que el modelo de resolución
de problemas fue con el que trabajó Yinger
(1977).
En otros estudios, como el de Sardo (1982),
se concluye que los profesores sin expe-
riencia o con poca, tienden a ser más siste-
máticos en sus planificaciones que los pro-
fesores con experiencia. Esta sistema-
tización les lleva a planificar diariamente, y
en muchos casos siguiendo el modelo line-
al de Tyler (1949), mientras que los profe-
sores con experiencia se preocupan menos
de la planificación diaria de sus clases.
Incluso las actitudes con respecto al mode-
lo de Tyler, varían en los profesores en for-
mación y en ejercicio; así, los profesores
con experiencia piensan que este modelo
es más útil para los profesores que no tie-
nen experiencia que para ellos.
Además, señala Marcelo (1987a) que “a la
hora de planificar los profesores sin expe-
riencia recurren al libro guía delprofesor,
mientras que los profesores con experien-
cia utilizan el libro de texto “. (Marcelo,
1987a; pág. 57).
l’oomey (1977) encontró que los profesores
que seguían un tipo más ajustado de plani-
ficación con unos objetivos de aprendizaje
muy especificados, entendían que debían
ejercer un control estricto de las decisiones
y acciones en el aula, y que existen unos
conocimientos que hay que aprender. Todo
lo contrario ocurre a los profesores no
orientados a objetivos y que seguían planes
más abiertos, recogiendo sugerencias de
los alumnos. Estos profesores, según
Toomey (1977) “eran partidarios de que
las decisiones de la clase fueran en coope-
ración, y creían que había que partir del
conocimiento base de los alumnos”.
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(Toomey, 1977; cit. por Contreras, 1985;
pág. 12).
Estamos en un campo de estudio importante,
pero en el que los logros son aún parciales y
limitados, por lo que será conveniente seguir
profundizando, si es que se quiere llegar a
contribuciones importantes en relación con
una eficaz formación de los profesores.
E. Conclusiones de la investigación
sobre la planificación de la ense-
ñanza,
De todo lo expuesto, podemos deducir al-
gunas conclusiones cuya enumeración ha-
remos a continuacion.
1. El profesor no suele ser consciente de
los procesos cognitivos a que recurre cuan-
do ha de planificar, ni de los factores inter-
nos que están condicionando sus decisio-
nes. Por ello, las tareas de planificación no
suelen ser procesos de planificación racio-
nal; así, en opinión de Pérez G. (1987b) se
traía de procesos reproductivos, de com-
portamientos tradicionales aprendidos por
imitación, o diseños intuitivos que se impo-
nen al profesor, sin llegar a ser elaboracio-
nes que partan de análisis racionales.
2. A pesar de las distintas deficiencias que
hemos ido enumerando, el profesor planifi-
ca, y su diseño, aunque difuso va a ser su
marco dc referencia que integra y da sentido
a sus futuras actuaciones. “Cuanto más di-
fuso e inconsciente sea el marco, más in-
transigente, pertinaz e inflexible será suPo-
sición”. (Pérez G., 1987; pág. 213).
3. Los profesores no planifican siguiendo el
modelo lineal de Tyler (1949), preespecifi-
cando en primer lugar los objetivos de
aprendizaje. Por el contrario, unos profeso-
res comienzan por planificar las activida-
des, otros los contenidos, etc. En lo general
todos los profesores siguen una secuencia
cíclica en la que sucesivamente se van im-
plicando las soluciones alcanzadas para ca-
da una de las situaciones problemáticas
que tienen lugar en el aula.
4. Otro hallazgo importante a destacar, es
la no existencia de una forma única y ópti-
ma de planificar, sino distintos enfoques
plurales. Generalmente los profesores co-
mienzan con una idea difusa de la actividad
que van a desarrollar en la práctica. Esta
idea a lo largo del proceso de planificación
se va elaborando y adaptando a los intere-
ses y necesidades de los alumnos y del pro.-
fesor, así como a la orientación del proyec-
to curricular, a los medios de que se
dispone, al espacio, tiempo y clima del
aula.
Por estas razones, no se puede imponer un
modelo rígido y único de planificación que
lleve al profesor a prefijar contenidos, mé-
todos, actividades, etc., ya que con ello es-
taríamos limitando la vida en el aula al im-
pedirse la normal sucesión de aconteci-
mientos surgidos de manera imprevista,
aún cuando sujetos a las circunstancias im-
plicadas en la realidad del momento.
5. La planificación que lleva a cabo el pro-
fesor puede ser considerada como la activi-
dad más importante para vincular el pensa-
miento y la acción, y transformar el
proyecto curricular en esquemas de desa-
rrollo curricular. La planificación activa los
procesos cognitivos que permiten la refle-
xión sobre la práctica y por lLanto podemos
afirmar que contribuyen al perfecciona-
miento profesional del profesor, dado que
de esta suerte comprenderá mejor los pro-
cesos y las consecuencias de su decisiones
y propuestas. De esta reflexión sobre la
práctica deben surgir, también, en opinión
de Pérez Gómez, “los interrogantes y pro-
blemas que orientan las líneas de la inves-
tigación didáctica”. (Pérez Gómez, A.,
1987; pág 214).
Otro dato que refuerza la importancia de la
planificación, es que los profesores durante
la enseñanza en clase, toman muy pocas
decisiones para modificarla. Por el contra-
rio, la planificación organiza y estructura la
enseñanza de los profesores. y se convierte
en una guía para reducir su inseguridad
personal.
6. La práctica profesional influye, a su
vez, en la forma de planificar el profesor,
y ello es así como consecuencia de la pro-
pia experiencia alcanzada, lo que le va a
permitir adquirir un conocimiento prácti-
co. Así, los profesores sin experiencia
suelen tener necesidad de planificar dia-
riamente con clara sujeción al modelo de
Tyler (1949), situación que les conduce a
una rigidez en el propio hecho de planifi-
car, llegando a olvidarse en esta fase pía-
nificadora de la presencia posterior de los
alumnos.
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7. Hasta aquí hemos visto la influencia del
pensamiento y de los procesos cognitivos
del profesor en la planificación; pero ade-
más de esto, no podemos olvidar otro fac-
tor importante de gran influencia en la pla-
nificación como son los valores y
creencias, que condicionarán la selección
de contenidos, así como también, las deci-
siones que los profesores hayan de tomar a
la hora de dar responsabilidades a sus
alumnos en el momento en que estos ha-
yan de aprender.
8. Aludimos ahora a la importancia de los
planes que se elaboran en los primeros dí-
as del curso, ya que estos planes difícil-
mente van a poder ser cambiados, y ello
porque los profesores pondrán gran resis-
tencia a la hora de introducir cualquier mo-
dificación por mínima que esta pueda pa-
recer. Las decisiones que toma el profesor
al comienzo del curso, dice Pérez Gómez
(1987b): “establecen una estructura de re-
glas, valores, rutinas, esquemas, expectati-
vas; sistemas de organización y normas de
convivencia, estudio y participación, cu-
yos efectos se prolongan a lo largo del cur-
so”. (Pérez Gómez, 1987b; pág. 214). Y es
que en el comienzo del curso tienen lugar,
y referido al aula, tanteos de posibilidades,
establecimiento de compromisos, fijación
de las estructuras y relaciones de trabajo,
desde la que se establecerán las normas de
actuación y de intercambio psicosocial. A
partir de aquí, el profesor, como ya hemos
dicho, se va a resistir al cambio, limitándo-
se solamente a matizar alguna de las carac-
terísticas que de forma evidente resulten
insuficientes o inadecuadas. Por otro lado,
el profesor y los alumnos se acostumbran a
unos modos de actuar, con lo que cual-
quier cambio a introducir encuentra gran
resistencia, por entender que ello puede
producir caos o incertidumbre de cara a la
acción.
9, Finalmente, es necesario resaltar la con-
veniencia de que cualquier plan sea asum¡-
do por los alumnos a través de la exposi-
ción negociadora llevada a cabo por el
profesor, para que lo que han de ser las ba-
ses racionales del plan sean comprendidas
y asumidas por los alumnos con anteriori-
dad al inicio de la fase interactiva de la en-
señanza. Este es uno de los aspectos más
significativos que aparecen resaltados en
los denominados modelos ecológicos
(Doyle 1979; y l3ronferbrenner, (1979).
3.1.2. Investigaciones centradas en los
















De todo lo que venimos diciendo hasta el
momento, se desprende que la vida del aula
está compuesta por elementos complejos, y
complejas son también las relaciones que se
establecen entre ellos. Al mismo tiempo, los
acontecimientos que allí ocurren son ambi-
guos y las situaciones imprevisibles; y por si
lo señalado hasta aquí fuera poco, habre-
mos de añadir que la actuación en tales cir-
cunstancias, ha de ser inmediata.
La simple enumeración de todos estos fac-
tores nos hace comprender las dificultades
con que se encuentra el profesor para lle-
var a cabo una actuación previamente pla-
nificada. El profesor es un profesional, y
como tal tiene que actuar según unas razo-
nes que le aseguren la consecución de
unas finalidades.
¿Cómo procesa el profesor la información y
cómo toma las decisiones durante la enseñan-
za interactiva?. De acercarnos a algunas de las
posibles respuestas a este interrogante,
nos vamos a ocupar en las páginas siguientes.
Como hemos visto en apartados anteriores,
existe una conexión entre lo que el profe-
sor planifica y su enseñanza en clase; pero
también dijimos que en muchas ocasiones
durante la enseñanza en clase se producen
situaciones que pueden hacer que el profe-
sor modifique sobre la marcha la planifica-
ción. Desde los trabajos llevado a cabo por
Jackson (1968), se considera que la fase de
intervención en el aula requiere del profe-
sor unos procesos mentales distintos, por-
que las decisiones hay que tomarlas sobre
la marcha y con un tiempo de reacción li-
mitado para el profesor.
Al estudiar los procesos mentales del profe-
sor en la fase interactiva se considera a éste
como un profesional que continuamente
está tomando decisiones, comprobando las
características de la situación, procesando
información y orientando la acción en fun-
ción de las decisiones, observando y valo-
rando el efecto de su actuación sobre los
alumnos. En este sentido Shavelson (1973-
1986), afirma que:
“Cada acto de enseñanza es el re-
sultado de una decisión, consciente
72—
o inconsciente, que toma elprofesor
después de una completa elabora-
ción de la información disponible”.
(Shavelson, 1973; 1986; cit. por
Pérez, A. y Gimeno,J. 1988; pág. 42).
Podemos considerar, por tanto, siguiendo a
Clark y Yinger (1979b), como decisiones
interactivas a las decisiones que toma el
profesor durante el acto de enseñanza. Se
concibe al profesor como un sujeto que es-
tá valorando constantemente la situación,
procesando información acerca de ella, to-
mando decisiones sobre qué hacer a conti-
nuación, guiando la acción sobre la base de
estas decisiones y observando los efectos
de la acción en los alumnos.
Para Shavelson y Stern (1981):
“La toma de decisiones durante la
enseñanza interactiva se plantea
cuando la enseñanza no transcu-
rre de acuerdo con lo planificado,
bien porfalta de implicación de los
alumnos en las tareas, falta de
atención, problemas de conducta,
etc. En estas situaciones los profeso-
res consideran que la elección es
problemática y pueden elegir entre
continuar o cambiarla. l~os profeso-
res generalmente deciden no cam-
biar la lección”. (Shavelson y Stern,
1981; cit. por Gimeno y Pérez, 1983;
pág. 403).
En algunos casos deciden resolver el proble-
ma en planificaciones futuras, ya que la di-
rección de los alumnos y de las tareas puede
ser problemática, al producirse cambios con-
tinuamente en los planes.
Un problema que preocupa a los investigado-
res, según Clark y Peterson (1986), es el deli-
mitar hasta dónde los profesores toman deci-
siones interactivas que les conducen a cambiar
sus planes o su comportamiento en clase.
‘t4st en la enseñanza de una le-
cción un profesor puede tomar la
decisión de continuar con la estra-
tegia de enseñanza que había pla-
neado, o no continuar con la estra-
tegia como resultado de una deci-
sión”. (Clark y Peterson, 1986;
pág. 268).
Para profundizar en esta problemática vamos
a afrontar a continuación el estudio de algu-
nos de los modelos de toma de decisiones
del profesor durante la enseñanza interactiva.
A. Modelos de toma de decilsiones.
1, Modelo de toma de decisiones interacti-
vas de Peterson y Clark, 1978.
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(Tomado de Clark y Peterson 1986,
pág. 274).
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Este modelo fue elaborado sobre la base de
que existen cuatro posibles alternativas o
caminos para el profesor que se enfrenta a
una situación en la que ha de tomar una
decisión:
- Que el alumno se comporte de
forma normal y dentro de lo tolerable, pue-
de significar que está siguiendo la lección
sin problemas. (vía 1.).
— Cuando el profesor considera que
la conducta del alumno no entra dentro
de lo tolerable, pero en ese momento
no tiene una alternativa de acción dispo-
nible, puede que continúe su actividad.
(vía 2.).
- Si el profesor dispone de alguna
alternativa en su repertorio, pero decide no
usarla, (vía 3.).
- Por último, si se presenta la situa-
ción anteriormente descrita, y el profesor
sí decide cambiar su conducta, será (vía
4.).
En este modelo se asume que los
profesores piensan en una variedad de al-
ternativas en cada decisión, lo que no está
suficientemente comprobado, ya que en
otros estudios los profesores utilizaron po-
cas alternativas e incluso una sola, situa-









NO(Tomado de Shavelson y Stern, 1981; cit.por Gimero y Pérez, 1983, pág. 404).
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2. Modelo de Shavelson y Stemde 1983.
En este modelo, como señalan Clark y
Peterson, (1986) “se parte de caracterizar
la enseñanza interactiva como un llevar
a cabo RUTINAS bien establecidas”. (Clark
y Peterson, 1986; pág. 275), es decir, el
profesor no es exclusivamente un profe-
sional racional, tal como empezó plante-
ándose el paradigma de pensamiento de
profesor; por el contrario, el profesor
tiende a reducir la complejidad de su tra-
bajo, usando conductas no reflexivas,
como son las rutinas.
¿Pero qué hemos de entender por “rutina’?.
Este término fue usado ya por Huges (1967)
como contraste con la toma de decisiones re-
ferida a respuestas estereotipadas. Lowyck
(1988), recopila varias definiciones de “rutina”
de las que destacamos, desde nuestro particu-
lar punto de vista, las más significativas.
Para Unwin y McAlese (1978) “es una forma
regular de proceder, una forma más o menos
mecánica, ó actuación invariable de ciertos
actos o deberes”. Otros investigadores como
Morine y Wallance (1975) oponen la rutina a
la actividad consciente. Una rutina es lo que
hace un profesor cuando no piensa.
Las rutinas son conceptos importantes pa-
ra explicar el comportamiento y la toma
de decisiones de los profesores en la en-
señanza interactiva. Son como guiones o
planes mentales de los profesores, o los
procedimientos que usa para regular las
actividades y el gobierno y disciplina del
aula; “las rutinas minimizan la toma de
decisiones consciente durante la ense-
ñanza interactiva”. (Clark y Yinger,
1979a; cit. por Shavelson y Stern, 1983;
pág, 403). Las rutinas reducen la carga
que supone el procesamiento de informa-
ción para el profesor “dosificando y se-
cuenciando las actividades y la conduc-
ta predecible del alumno dentro del flujo
de la actividad”. (Shavelson y Stern,
1983; pág. 403).
El profesor, mientras lleva a cabo las ruti-
nas, reduce el procesamiento de informa-
ción a claves, tales como la participación
de los alumnos. En el tiempo que el profe-
sor controla la clase buscando datos, como
puede ser la participación del alumno, con
la intención de determinar si la rutina se
desarrolla tal y como la planificó, su con-
trol es automático mientras la conducta del
alumno es aceptable; pero si se produce
una conducta que no es aceptable, por
ejemplo: los alumnos están fuera de sus
asientos, el profesor tiene que decidir si ha
de actuar inmediatamente y si dispone de
alguna rutina para afrontar el problema. El
profesor puede actuar basándose en una
rutina desarrollada en su experiencia pre-
via; pero si no tiene una rutina disponible,
el profesor reacciona espontáneamente, y
continua enseñando.
Tanto esta investigación, como la de Clark y
Peterson, (1986) coinciden en señalar que
los profesores son reacios a modificar sus ru-
tinas, aún cuando la acción no marche como
esperaban. Si introducen algún cambio es
sólo para ajustar el flujo de actividades esta-
blecido, no para transformarlo ó sustituirlo.
Esto no quiere decir que los profesores no
tomen decisiones en la enseñanza interacti-
va, pero sí que “al tomarlas tienden a con-
siderar sólo un número reducido de cursos
de acción alternativos”. (Shavelson y Stern,
1983; pág. 408).
En estas mismas consideraciones coinciden
Pérez y Gimeno (1988) al afirmar que:
“Los profesores sólo toman decisio-
nes para intervenir, si obseivan dis-
torsiones en las rutinas, y la mayo-
ría de los profesores ni siquiera
modifican sus estrategias de ense-
ñanza cuando perciben perturba-
ciones o constatan que la enseñan-
za se desarrolla de forma insatis-
factoria”. (Pérez, A. y Gimeno, J.,
1988; pág. 42).
Puede concluirse, por tanto, que los profe-
sores atienden a la “imagen” o “guión
mental” mientras enseñan, y su atención
sólo se rompe si perciben algún dato no es-
perado; en ese momento su atención pasa
a centrarse en la CONDUCTA DEL ALUM-
No. De este modo, el alumno se convierte
en un indicador para que el profesor tome
nuevas decisiones, y esto ocurre tanto en el
modelo de Peterson y Clark (1978), como
en cl de Shavclson y Stern (1981).
Podemos preguntarnos si solamente los
alumnos son los que hacen cambiar el flu-
jo de acción de la enseñanza. Marcelo
(1987a) en respuesta a este interrogante,
nos dice:
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“Es preciso reconocer que las preo-
cupaciones más frecuentes de los
profesores en la enseñanza interac-
Uva son los alumnos y la gestión de
la clase, pero también admite que
puede haber otros factores o ele-
mentos influyentes en las decisiones
interactivas, como pueden ser los
factores ambientales, o incluso el
propio profesor”. (Marcelo, 1987a;
pág. 79).
Parece estar suficientemente confirmado
que el principal interés de los profesores es
mantener el flujo de actividades.
En palabras de Shavelson y Stern,
(1981):
“Interrumpir este flujo para darpa-
so a otra alternativa y considerar
la posibilidad de cambiar drástica-
mente la rutina, aumenta las exi-
gencias de PI? para el profesor e in-
crementa la posibilidad de que se
produzcan problemas de organiza-
ción en clase”. (Shavelson y Stern,
1983; pág. 405).
Así pues, la adopción de decisiones duran-
te la intervención en el aula, “parece un
proceso de adaptación LEVE del modelo
planificado a los aspectos IMPRESCINDJ-
BLES de cada situación concreta de la en-
señanza”. (Pérez, A. y Gimeno, A., 1988;
pág. 42). Esta puede ser una de las razones
por la qué los profesores no quieren cam-
biar sus planes, pero puede haber otras,
por lo que Shavelson y Stern (1983) han
llegado a concluir que es conveniente con-
tinuar investigando “estos por qués”.
Para Contreras (1985), este enfoque res-
trictivo de la enseñanza, es posible que se
deba al propio enfoque instructivo de los
profesores, ya que usan mayoritariamente
un estilo recitativo o de enseñanza directa
en el que los profesores preguntan y los
alumnos responden. Sería necesario cono-
cer qué tipos de estrategias de procesa-
miento y qué decisiones utilizan los pro-
fesores que siguen otro tipo de enfoque
instructivo.
En los dos modelos que hemos descrito se
explica el proceso de la actividad mental
del profesor cuando toma decisiones, pero
en investigaciones recientes se está ponien-
do en tela de juicio el propio hecho de que
los profesores realmente tomen decisiones
interactivas.
Así Putnan (1983) señala que existen pocas
manifestaciones para creer que los profeso-
res toman decisiones instruccionales parti-
cularmente en la fase interactiva. “No exis-
ten evidencias de que las decisiones de los
profesores estén dirigidas por algún tipo de
modelo racional”. (Putnan, 1983; pág. 4.
cit. por Marcelo 1987a; pág. 79). La misma
opinión sustentan Clark y Peterson (1986),
quienes señalan que es necesario realizar
más investigaciones descriptivas sobre los
procesos de decisiones interactivas de los
profesores, antes de pasar a la propuesta
de nuevos modelos.
Para Lowyck (1988):
“El problema de una posible bifur-
cación en el estudio del pensami-
enlo y las rutinas delprofesor no se
puede resolver sin una definición
clara del significado de ambos tér-
minos. Más aún, bay necesidad de
un marco en el que se puedan estu-
diar las actividades complejas del
profesor de forma integrada”.
(Lowyck, 1988; pág. 131).
Es preciso un conocimiento más profundo
de la compleja relación entre procesos cog-
nitivos y acción. Los pensamientos del pro-
fesor y las rutinas del profesor, continua
afirmando Lowyck (1988), se podrían inte-
grar si concebimos la enseñanza como el
cumplimiento de una tarea en la que ocu-
rren diferentes modos de conducta, que
dependen de la situación compleja así co-
mo del grado de conocimiento experto del
profesor.
El paso desde una conducta docente inicial
con momentos conscientes hasta una con-
ducta experta, es algo que hay que seguir
investigando, “dentro de una teoría inte-
gradora de la enseñanza en la que sepia-
dan relacionar conocimiento y acción,
procesos de pensamiento y rutinas”.
(Lowyck, 1988, pág. 132).
Por otra parte, los modelos de toma de de-
cisiones interactivas, parten del hecho de
que en cada decisión el profesor se plantea
varias alternativas de acción, y razonada-
mente escoge la más adecuada. Sin embar-
go, los resultados de la investigación no
confirman estos modelos, ya que en gene-
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ral los profesores, o no consideran ningu-
na, o consideran pocas alternativas en cada
momento de decisión. Así Morine y
Wallance (1975), encontraron un promedio
de tres alternativas en cada una de las deci-
siones interactivas. Marland (1977) encuen-
tra sólo dos alternativas en cada decisión.
Lampert (1985) ha llevado a cabo estudios
de caso en los que pone de manifiesto que
el modelo de profesor como sujeto que es-
tá continuamente tomando decisiones, so-
pesando alternativas y eligiendo entre ellas
sobre la base de un proceso de razonamien-
to, no es el más adecuado. Este autor en-
contró que existen situaciones en la ense-
fianza en las que las opciones posibles a
tomar son igualmente deseables o indesea-
bles. A estas situaciones las denomina “DI-
LEMAS”, entendiendo por tales “un argu-
mento entre tendencias opuestas, ninguna
de las cualespuede ganar”- (Lampert, 1985;
pág. 182. cit. por Marcelo, 1987a; pág. 79).
Como ya hemos visto, en los modelos de
toma de decisiones, conviene resolver las
situaciones conflictivas porque crean con-
fusión; sin embargo para Lamper (1985), el
profesor, entendido como un sujeto que
acepta y conduce los dilemas que se pre-
sentan en la enseñanza, acepta los conflic-
tos como endémicos e incluso útiles en su
trabajo, en lugar de entenderlos como una
carga que ha de ser eliminada.
Desde esta orientación, estamos ante una
nueva perspectiva en el estudio de los pro-
cesos de pensamiento interactivo de los
profesores. Necesitamos seguir estudiando
cuáles son las estrategias que usan los pro-
fesores para abordar dilemas, con qué fre-
cuencia, cómo se comprenden y evalúan,
etc.
Quizá, como señalan Clark y Peterson
(1986) “sea aún demasiado arriesgado
aventurar modelos sobr? las decisiones in-
teractivas de los profesores”. (Clark y
Peterson, 1986; pág. 276).
Aún se conoce poco acerca de los pensa-
mientos y decisiones de los profesores para
proponer modelos que, como afirma
Marcelo, aunque están basados en teorías
fundamentadas no responden a la práctica
real de la enseñanza.
Las investigaciones de la última década
apoyan la idea de que cada vez es más difí-
cil concebir al profesor como un sujeto ra-
cional en el proceso de toma de decisiones
interactivas. Por el contrario, cada vez más
se viene insistiendo en que el profesor de-
sarrolla rutinas con las que abordar los pro-
blemas que surgen en la enseñanza y “sólo
en casos límites o momentos críticos toman
decisiones para cambiar el curso de su en-
señanza”. (Shavelson y Stern, 1983; pág.
276)
B. Principales investigacloaes en torno a
las decisiones interactivas del profesor.
Las principales investigaciones, llevadas a
cabo en torno al tema que ahora nos ocu-
pa, pueden agruparse en dos grandes nú-
cleos: las investigaciones referidas a facto-
res, procesos y preocupaciones de los
profesores durante la enseñanza interacti-
va; y aquellas otras con matices diferencia-
les por estar referidas a estos mismos facto-
res, procesos y preocupaciones, pero ahora
estudiados desde la perspectiva de la expe-
rienda docente ó de la ausencia de la mis-
ma, por tratarse de profesores en forma-
ción ó noveles.
1. Investigación sobre factores, procesos
pensamientos y preocupaciones de los
profesores durante la enseñanza interacti-
va.
Hemos dicho que las decisiones interacti-
vas de los profesores se producen cuando
algo que se ha planificado no funciona co-
mo se había previsto. Pero ¿qué factores,
qué elementos de información tiene en
cuenta el profesor para determinar que ha
de tomar una decisión?.
FI profesor se mueve en un medio comple-
jo en el que tiene que responder a una plu-
ralidad de estímulos, por lo que para pro-
cesar adecuadamente la información, el
profesor precisa “simplificar el ambiente
de tareas convirtiéndolo en espacio proble-
ma”. (Joyce, 1980; cit. por Contreras, 1985.
Pág. 13). Coincidente con esta afirmación
es la de Pérez Gómez, (1987b), cuando di-
ce “que es necesario reducir el complejo es-
cenario del aula en fragmentos manejables
denominados espacios problemáticos”.
(Pérez Gómez, A., 1987; pág. 215).
Por tanto, el espacio problema es en parte
una creación del profesor y u.n producto de
su actuación determinada por la simplifica-
ción que de él ha hecho el profesor en el
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espacio problema. Por esta razón cree
Joyce (1980), que es importante “definir el
campo potencial de est(mulos, y definirlo
como campo creado en parte por el propio
profesor”. (Joyce, 1980; cit. por Contreras,
1985; pág. 13).
Se precisa, pues, para actuar en un medio
complejo, construir un modelo simplificado
de la realidad en la que se va a actuar. Así,
el comportamiento del profesor será racio-
nal con respecto no a la situación real, si-
no, con respecto al modelo simplificado
que ha creado de ella. “Para entender el
comportamiento del profesor en el aula,
hemos de identificar el modelo racional
con que representa los modelos de ense-
ñanza aprendizaje”. (Pérez Gómez, A.,
1987; pág. 215).
A partir de este modelo, el profesor pone
en marcha una serie de tareas: elaborar e
interpretar la información sobre los alum-
nos y la estructura de la clase, seleccionar
conocimientos teóricos y empíricos, inte-
grar esta información con sus creencias y
expectativas, tomar decisiones y reflexionar
sobre los resultados.
Para realizar estas tareas el profesor se apo-
ya en sus capacidades de procesamiento
por tanto los responsables de su comporta-
miento son los procesos que integran su
capacidad de procesamiento. Por esto las
investigaciones se han centrado en el análi-
sis de los procesos básicos que tienen lugar
en el momento interactivo.
Siguiendo a Pérez Gómez (1987b), descri-
bimos a continuación lo que a su juicio son
los procesos básicos del procesamiento in-
teractivo:
- Percepción selectiva del medio. El
profesor selecciona, de entre todos los estí-
mulos presentes en la realidad del aula, los
más significativos, es decir, que su percep-
ción no es pasiva, sino que es construida
de forma subjetiva. Nisbet y Ross (1980) ex-
ponen “los principales sesgos de la percep-
ción humana, en virtud de los esquemas,
construcciones, creencias y teorías del per-
ceptor”. (Nisbet y Ross, 1980; cit. por Pérez
Gómez, A., 1987; pág. 217). Del mismo mo-
do ocurre en el aula, donde las creencias y
teorías implícitas del profesor actúan como
un filtro a través del cual percibe el com-
portamiento de los alumnos que perturban
la realización de las tareas, ignorando los
comportamientos que no alteran el ritmo
previsto.
En el aula no existe una percepción objeti-
va y neutral. La urgencia de las tareas y la
simultaneidad de acontecimientos exigen
una selección perceptiva que se apoya en
los conceptos, creencias y expectativas del
profesor.
- Atribuciones y expectativas. Estos
procesos acontecen en las situaciones de
intercambio, para poder interpretar el signi-
ficado de los sucesos nuevos e informa-
ciones.
El estudio de la motivación, dentro de la
Psicología Cognitiva, resaltó el valor de los
procesos que las personas utilizan para juz-
gar las causas de los éxitos o los fracasos.
Las expectativas y atribuciones originan un
clima en torno al alumno como individuo y
como grupo, que va a condicionar su com-
portamiento, la percepción de sí mismo, la
valoración de sus posibilidades, la confian-
za en sus capacidades, etc.
El aula es un espacio típico para generar es-
tas etiquetas, para clasificar a los alumnos y
al profesor, originar expectativas e inducir
comportamientos de acuerdo con los este-
reotipos formados. Las etiquetas y estrate-
gias ahogan el comportamiento y minan
las aptitudes de apertura y de búsqueda.
En la investigación del pensamiento inte-
ractivo del profesor es necesario analizar
los juicios del profesor sobre el comporta-
miento del alumno y las reacciones del
alumno ante esas atribuciones, así como
los procesos, mecanismos y criterios que si-
gue el profesor para establecer los juicios.
Atribuir etiquetas o generar expectativas
son tácticas para controlar indirectamente
el comportamiento del alumno y para pro-
vocar la interiorización de un autoconcepto
inducido desde fuera. Este fenómeno es
denominado por Pérez Gómez (1987b)
“autocumplimiento de profecías
- Diagnóstico inreractivo de proce-
sos y valoración de resultados.
Esta modalidad de diagnóstico es distinta
del diagnóstico preactivo, ya que es parcial
y apresurado, debido a la urgencia del mo-
mento al tiempo que está apoyado en in-
formaciones insuficientes. Como afirma
Pérez Gómez (1987) “es un diagnóstico co-
- 80 -.
yuntural que requiere un pensamiento
situacional”.
En la planificación el profesor utiliza los
contenidos conceptuales y las estrategias
heurísticas para elaborar un cuadro repre-
sentativo de las características de la situa-
ción lo más fielmente posible. Pero en la
enseñanza interactiva los significados están
influidos por las impresiones que el profe-
sor recibe del medio. La fuerza del contex-
to físico y psicosocial se impone en su
mente, y pasa a un segundo plano la com-
paración de situaciones, elaboración de al-
ternativas, etc.
En la enseñanza interactiva la comunica-
ción profesor alumno está modelada por
los intercambios de significados, que pue-
den ser convergentes o contradictorios. El
profesor necesita una estructura conceptual
compleja y flexible, para poder compren-
der que los alumnos utilizan otra lógica e
interpretan los acontecimientos desde otra
racionalidad. Los profesores con estructu-
ras mentales rígidas, simples y pobres no
perciben el desequilibrio entre sus previ-
siones y el funcionamiento real de la clase;
y como la enseñanza interactiva es muy rá-
pida, reproducen el comportamiento do-
cente adquirido por imitación en el tiempo
en que fueron alumnos, comportamiento
que quedó grabado en su mente determi-
nando su comportamiento.
La investigación sobre el pensamiento del
profesor en la fase interactiva se propone
explicitar estos procesos en gran medida
ocultos, y que el profesor se vuelva cons-
ciente de ellos, así como de los factores
que los producen y las consecuencias que
de ellos se derivan.
Marland (1977) estudia las funciones del
pensamiento del profesor durante la ense-
ñanza interactiva para concluir lo siguiente:
corregir y ajustar la estrategia planificada,
afrontar situaciones impredecibles, regular
el propio comportamiento según determi-
nados principios didácticos y adaptar las ta-
reas de instrucción a los distintos alumnos.
Posteriormente Marland (1984) analizó los
pensamientos interactivos de seis profeso-
res, encontrando que estos seguían en
general una secuencia de pensamientos
cuando estaban con sus alumnos. Esta
secuencia está formada por los siguientes
procesos cognitivos que recoge Marcelo
(1987a), citando a Marland (1984):
Percepción de algún estímulo del alumno o
del ambiente; interpretación de dicho estí-
mulo y búsqueda de significado para el
profesor y deliberación prospectiva o refle-
xión a cerca de la estrategia de comporta-
miento a utilizar.
Diagrama de flujos de unidades de pensa-
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De Ja contempiación del diagrama
de Marland (1984), deducimos que se ase-
meja en algunos elementos al de Peterson
y Clark (1978) y al de Shavelson y Stern
(1983). Todos ellos presentan un diagrama
de flujo para explicar las decisiones inte-
ractivas, pero el modelo de Marland es más
amplio ya que abarca también los pensa-
mientos y reflexiones de los profesores.
Los procesos, a que se hace referencia, no
se pueden analizar de forma independien-
te y aislada ya que son elementos de la ac-
tuación mental y que según Shavelson
(1986), “utiliza los esquemas como herra-
mientas básicas del pensamiento especial-
mente orientado a la acción”. (Shavelson,
1986; pág. 5). Por tanto, la teoría de esque-
mas es fundamental para interpretar la
torna de decisiones interactivas de los pro-
fesores.
Los psicólogos cognitivos Norman
(1982), Schank y Abelson (1977), afirman
que nuestra percepción de la realidad vie-
ne determinada por REDES SEMANTICAS,
o uniones entre informaciones relacionadas
significativamente que se representan por
cadenas con conexiones en forma de nudo.
Esto nos permite interpretar el significado
de los hechos cotidianos, a través de la aso-
ciación con otras informaciones relaciona-
das con ellos. Así se forman los “esquemas
de conocimiento” o estructuras amplias de
datos que se centran en situaciones concre-
tas. Desde estas estructuras organizadas del
conocimiento, se desarrollan los conceptos
prototípicos.
Andersom (1984), define un esque-
ma como:
“Una estructura abstracta de infor-
mación. Es abstracta porque sinte-
tiza información sobre casosparti-
culares., está estructurada defor-
ma que representa una relación
entre conceptos.. - es pues una for-
ma organizada y operativa de
almacenar información en
la memoria”. (Andersom, 1984;
pág. 5).
Para Shavelson (1986) “un esquema puede
concebirse como algo consistente en una
serie de expectaciones”. (Shavelson, 1986;
pág. 5). Luego para comprender algo hay
que satisfacer las expectaciones a través de
la información que nos suministra una es-
cena, un mensaje 6 un acontecimiento a
través de los sentidos. Esta’ información
que satisface nuestras expectativas puede
ser codificada en la memoria para plasmar
la información dentro de un esquema. En
cambio, la información que no se ajuste a
las expectativas, no se codifica.
A lo largo de la investigación se han
identificado distintos TIPOS DE ESQUE-
MAS. Anderson (1984) distingue tres tipos
de esquemas en el pensamiento del profe-
sor: El guión, el escenario y las estructuras
proposicionales.
1. El guión: Es un conjunto organi-
zado de conocimientos concretos y estere-
otipados sobre una secuencia común y pro-
bable, de acontecimientos que ocurren
dentro del aula y que se adquiere por ex-
periencia sobre las rutinas cotidianas.
Los profesores poseen redes teóri-
cas de datos que pueden ser aplicadas en la
práctica, es decir disponen de esquemas de
situaciones didácticas, de conceptos proto-
típicos con los que identifican situaciones
como: ‘pérdida de tiempo”, ‘falta de inte-
rés”, etc. y guiones para dar respuestas ruti-
nanas a estas situaciones. La experiencia
permite al profesor perfilar y ampliar las re-
des semánticas, cambiar conceptos anticua-
dos y producir conceptos nuevos. Esta for-
ma de contemplar la enseñanza, para
Calderhead (1988a) es una explicación de
que:
“La enseñanza en la clase apa rez-
ca como una actividad rutinaria e
intuitiva, mientras que la prepara-
ción de la enseñanza coníleva una
reflexión más consciente..., tam-
bién explica las diferencias en-
tre profesores con experiencia y
noveles”. (Calderbead, 1988a;
pág. 25).
2. El escenario: es un esquema
que representa el conocimiento de los pro-
fesores acerca de los acontecimientos que
ocurren dentro del aula, y su capacidad
“para reconocer de forma inmediata las
estructuras de actividades habituales, que
a un princzpiante pueden presentarsele co-
mo un caos”. (Shavelson, 1986; pág. 6). FI
esquema escenario representa el conoci-
miento de las circunstancias, elementos y
actividades que definen una determinada
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situación en el aula y que permite organi-
zar el conocimiento sobre contextos espa-
ciales.
Las relaciones entre conceptos en este es-
quema son espaciales, mientras que las rela-
clones en el esquema guión son temporales.
3. Estructuras proposicionales:
Para Shavelson (1986) estos esquemas “ca-
racterizan el conocimiento del profesor a
cerca de> por ejemplo diferentes tipos de
alumnos que se encuentran en un aula
(Shavelson, 1986; pág. 6).
Las estructuras proposicionales organizan
el conocimiento sustantivo del profesor so-
bre los distintos elementos del proceso de
enseñanza: conocimiento del alumno, del
curriculum, del clima psicosocial del aula,
de las estrategias y técnicas didácticas apli-
cables en cada situación.
Shavelson, (1986) incluye además un tipo de
esquema específico para las relaciones entre
pensamiento y acción, al que denomina es-
quema de traducción, que es el que organiza
la traslación del conocimiento pedagógico
de carácter teórico a esquemas concretos de
instrucción. Este esquema está compuesto
por esquemas de escenarios proposicionales
y de procedimientos y de guiones. Para
Shavelson (1986) conceptos de la Psicología
cognitiva como el concepto esquema, son
fundamentales para entender la enseñanza
desde el sentido que Shavelson da al término
esquema: “estructuras de la memoria se-
mántica que influyen sign~ficativamente en
la percepción, comprensión, recuerdo, solu-
ción de problemas . (Shavelson, 1986; pág.
7). Es decir, en todos los procesos mentales,
que se ponen en marcha en la enseñanza in-
teractiva para procesar la información del
contexto y responder a las exigencias del
medio, van a intervenir los esquemas; luego
no se puede entender la actuación del profe-
sor sin penetrar en los niveles profundos de
su pensamiento.
En este mismo sentido se pronuncia Joyce,
(1980) al afirmar que el profesor para pro-
cesar información en la práctica tiene que
comenzar por una atención selectiva de es-
tímulos, y “cada profesor percibe los estí-
mulos para los que ha sido educado desde
su sensibilidad profesional”. (Joyce, 1980;
citado por Pérez Gómez, A. y Gimeno, J.,
1988; pág. 43).
El profesor selecciona los estímulos dife-
renciándolos en función de su relevancia
potencial. Para Pérez Gómez y Gimeno
(1988):
“La selección de estímulos en una
situación compleja, cambiante y no
estructurada como el aula, implica
el desarrollo de una ESTRUCTURA
PROBLEMÁTICA, que actúa como
marco de referencia y condiciona
el P.L y la actuación del profesor”.
(Pérez y Gimeno, 1988; pág. 43).
Para comprender este proceso de selección
de estímulos, hay que entender cómo sur-
gen las estructuras semánticas básicas.
Como ya hemos dicho, el profesor con es-
tructuras cognitivas rígidas, pobres y poco
diferenciadas, lo que intenta es mantener
invariables sus esquemas, negando toda in-
formación del medio que no encaje con
ellos; Por el contrario, a medida que el pro-
fesor ensancha sus estructuras mentales,
sus redes semánticas, amplia sus posibilida-
des de diferenciación e integración de estí-
mulos e informaciones de distintas fuentes,
y de este modo, supera sus límites mentales
y se abre a nuevas modificaciones de sus
esquemas requeridas por los cambios del
contexto y por la evolución de su expe-
riencia.
Clark y Peterson (1986), revisando las in-
vestigaciones sobre pensamientos interacri-
vos de los profesores coinciden también en
afirmar la importancia de “caracterizar el
conocimiento pedagógico y cientffico de los
profesores como esquemas, y en la necesi-
dad de seguir investigando sobre los proce-
sos cognoscitivos de los profesores”. (Clark
y Peterson, 1986; pág. 269).
Estos autores, estudian asimismo el con-
cepto de decisión interactiva y su frecuen-
cia. Definen la decisión interactiva como
“una elección consciente del profesor entre
continuar comportándose como antes o
comportarse de forma djerente”. (Clark y
Peterson 1986, pág. 286).
A modo de recapitulación diremos que
existe un vínculo, una conexión entre la
planificación del profesor y los esquemas
con los que guía la enseñanza de clase, por
lo que es imposible, en el contexto de una
teoría de esquemas, estudiar por separado
los dos momentos, siguiendo en estos pen-
samientos a Shavelson y Stern (1983);
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Lowick (1988), y Shavelson (1986), quien
insiste en que “los estudios de la pían~/ica-
ción y la toma de decisiones interactiva
deben ir entrelazados”. (Shavelson, 1986;
pág. 4).
De todo lo dicho parece quedar suficiente-
mente justificado, que los posibles cambios
en el comportamiento interactivo de los
profesores, y preferentemente de los pro-
fesores en formación, difícilmente se van a
producir, a no ser por vía de reflexión justi-
ficativa más allá de la propia acción interac-
tiva, en lo que denominamos momento
postactivo. Por todo esto es por lo que
nuestras hipótesis de trabajo, aunque refe-
ridas a los tres momentos de la enseñanza,
ponen su énfasis en lo que como formado-
res de formadores pueda lograrse en la fase
postactiva, haciendo que juicios y reflexio-
nes alcanzados en ella, reviertan mejorando
la planificación propia de la fase preactiva
y la acción docente propia de la fase inte-
ractiva. Por todo ello no puede extrañar
que a continuación nos detengamos a estu-
diar el pensamiento práctico del profesor.
2. Decisiones interactivas de profesores
con experiencia frente a profesores sin ex-
periencia docente.
Como ya hemos visto en las investigacio-
nes en torno a la planificación de la ense-
ñanza, la experiencia docente determina
diferencias en el modo de realizar estas ta-
reas, de forma que profesores con expe-
riencia y sin experiencia planifican de for-
ma diferente.
Lo mismo ocurre con las decisiones interac-
tivas de los profesores; los profesores sin
experiencia se diferencian de los profeso-
res con experiencia en la frecuencia, ante-
cedentes y contenido de las decisiones in-
teractivas que toman. Sutcliffe y Whitfield,
(1979); Calderhead, (1983), etc.
Calderbead (1983), contrastó la enseñanza
de profesores con experiencia, en forma-
ción y en su primer año de docencia, con-
cluyendo que los profesores sin experien-
cia tienen dificultades cuando se enfrentan
a los alumnos porque no los conocen, “lo
que puede provocar incertidumbre a la
hora de plan~/Ycan así como la impasibili-
dad de anticipar los posibles problemas
que los alumnos pudieran encontrarse”.
(Calderbead, 1983; cit, por Marcelo, 1987a;
pág. 86).
Fogarty, Wang y Creek (1982), concluyen
en su estudio que los profesores sin expe-
riencia, tienden a tomar decisiones con ma-
yor frecuencia cuando se trata de proble-
mas de gestión y disciplina, mientras que
los profesores con experiencia tienden a
tomar decisiones interactivas cuando los
alumnos dan respuestas erróneas. A estas
mismas conclusiones hemos llegado en
nuestros primeros análisis llevados a cabo
en la Escuela de Formación de Profesores,
y que fueron comunicadas en el encuentro
sobre pensamiento del profesor, que se ce-
lebró en Sevilla en 1988.
Como ya hemos venido refiriendo en este
mismo capítulo, los profesores con expe-
riencia generan esquemas o rutinas que les
permiten reducir la tensión y la incertidum-
bre, por ello no es de extrañar que
Calderbead, (1988) cuando pregunta a pro-
fesores con experiencia sobre incidentes
concretos de la clase, encuentra que los
profesores con experiencia poseen más y
más variado conocimiento para explicar ta-
les incidentes; además su conocimiento es-
tá organizado de tal forma que se asocia rá-
pidamente al incidente en cuestión. “Los
profesores con experienciapueden idenqfi-
car rápidamente diferentes ruidos que se
dan en la clase, por ejemplo, y sus causas”.
(Calderhead, 1988; pág. 25).
Por todo lo expuesto, puede concluirse la
necesidad de entrenar a los futuros profe-
sores en la justificación de decisiones, tanto
en lo relativo a destrezas de gestión y disci-
plina de la clase, como en estrategias de re-
solución de problemas que les permitan
adaptarse a cada situación de enseñanza,
reflexionando sobre su actuación. A todo
esta temática nos referiremos de forma de-
tallada en el capítulo siguiente, aún cuando
ahora vayamos a referirnos a algunas con-
clusiones en torno a la investigación sobre
toma de decisiones interactivas de los pro-
fesores.
- Es obligado que la primera conclu-
sión a la que podamos llegar tras nuestro
recorrido informativo sobre este punto, sea
la de que es difícil llegar a encontrar acuer-
dos unánimes entre los investigadores. De
esta suerte en las investigaciones de
Peterson y Clark (1978a), y en las de
Shavelson y Stern (1983), se considera al
profesor como un profesional que conti-
nuamente está tomando decisiones, sope-
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sando alternativas y evaluando las conse-
cuencias. Sin embargo, en otras investiga-
ciones que hemos revisado, los profesores
no aparecen tan “racionales’~ sino que, co-
mo consecuencia del ejercicio profesional,
desarrollan rutinas y estrategias concretas y
particulares a las que recurren en los mo-
mentos críticos. No necesitan estar constan-
temente procesando información ya que las
rutinas liberan al profesor.
Estudiar los procesos que han llevado a los
profesores a generar rutinas, es un campo
de investigación en constante aumento; así
Shavelson (1986), considera que la investi-
gación sobre planes, esquemas, guiones,
rutinas, etc. puede tener “una decisiva im-
portancia en la construcción de herra-
mientas importantes para la enseñanza
(Shavelson, 1986, pág. 9).
- Puede concluirse, aunque no de
manera generalizada, la existencia de pro-
Nemas metodológicos y que la frecuencia
con que los profesores toman decisiones
interactivas es distinta de unos profesores a
otros y de unas circunstancias a otras; sin
embargo, sí hay acuerdo entre los investi-
gadores en que el principal determinante
de las decisiones interactivas es el alumno:
su falta de atención, las respuestas inco-
rrectas o incompletas, los ruidos de la cla-
se, etc., aunque en este sentido hayamos
de reconocer la existencia de diferencias
entre profesores con y sin experiencia. Los
profesores sin experiencia están más influi-
dos por los problemas de disciplina y ges-
tión de la clase, mientras que en los profe-
sores con experiencia el alumno influye en
las decisiones del profesor cuando este no
responde como se esperaba de él, o cuan-
do la calidad de las respuestas no es la ade-
cuada.
- Otra conclusión, que en parte vie-
ne a suponer una aclaración y complemen-
to de la primera, es que los profesores
cuando se plantean conscientemente tomar
una decisión, tienen en cuenta una sola o
muy pocas alternativas de acción, en contra
de lo que defienden los modelos citados en
la primera conclusión, las rutinas permiten
a los profesores no tener que pensar en va-
rias alternativas cada vez que hayan de tu-
mar una decisión.
Se han apreciado diferencias cuanti-
tativas y cualitativas en los modos de deci-
sión interactiva entre profesores con y sin
experiencia docente. Los profesores sin expe-
riencia, desconocen las características reales
de sus alumnos y esto ocasiona problemas
de gestión y disciplina de clase; de ahí la
necesidad de investigar qué procesos si-
guen los profesores en los primeros años
de docencia y cómo se va adquiriendo el
conocimiento práctico que caracteriza a los
profesores con experiencia. Por otra parte
es también conveniente entrenar en la to-
ma de decisiones a los futuros profesores,
para que adquieran esta competencia que
actualmente se considera por muchos in-
vestigadores, (Shavelson 1973; Gimeno,
1983; etc.) como el eje central de su forma-
ción y como una destreza básica.
Para este entrenamiento, Zeichner y Liston
(1987) están utilizando el enfoque “racio-
nal” que persigue Ja formación de profeso-
res que analicen su propia enseñanza,
conscientes de su papel como profesores.
3.1.3. Creencias y teorías implícitas de los
profesores sobre los alumnos: atrí









Las investigaciones realizadas en la última déca-
da en torno a los procesos de pensamiento del
profesos muestran cada vez con más claridad
que los juicios y decisiones del profesor depen-
den de su PECULIAR MODO DE INTERPRE-
TALR SU EXPERIENCIA; luego, para entender el
pensamiento y la actuación del profesor, ya no
basta con identificar los procesos formales, las
estrategias dc Pi. o de toma de decisiones, sino
que como afirman Pérez y Gimeno (1988):
“Hay que calar en la red ideológica
de TEORL4S Y CREENCIAS que deter-
minan el modo como el profesor da
sentido a su mundo en general y
a su practica docente en panicular”.
(Pérez y Gimeno, 1988; pág. 44).
De esta misma opinión participa Contreras,
(1985) cuando afirma “que las estrategias de
Pi. no operan en el vacío, al margen del co-
nocimiento proposicional del sujeto”.
(Contreras, 1985; pág. 16).
Para referirse a este campo de estudio, se
han utilizado varios términos; así Marcelo
(1987a) recoge los siguientes: ‘paradigmas”
Crocker, (1983), ‘dilemas” Berlak y Berlak,
(1975), “metáforas” Taylor, (1982), “princi-
pios” Marland, (1977), “hipótesis” Elliot,
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(1976), (1977), “constructos” Olson, (1980),
“perspectivas” Becker, (1961); Tabachnick y
Zeichner, (1975). etc.
Estamos en una parcela de investigación
compleja en la que es difícil hacer clasifica-
ciones y generalizaciones, pero importante e
influyente en el pensamiento del profesor.
Para Nisbett y Ross (1980) la influencia del
pensamiento implícito del profesor es más
decisiva cuanto más complejo es el escenario
en que se desenvuelve la práctica profesio-
nal del profesor.
Sobre esta práctica, afirman Nisbett y Ross
(1980), es fundamental la influencia “del rico
almacén de conocimientos generales sobre
los objetos, percepciones, acontecimientos y
relaciones peculiares, que cada bombre ha
construido a lo largo de su experiencia, en
particular de su experiencia profesional”.
(Nisbett y Ross, 1980; pág. 220).
La percepción humana está influida por los
esquemas, constructos y comprensiones
del que percibe. El conocimiento organiza-
do lógicamente, las creencias, el pensa-
miento mítico, paradójico e irracional que
el hombre asimila en sus intercambios con
el medio, todo ello forma nuestro substrato
ideológico. En él podemos incluir lo que
Becker (1961) denomina ‘perspectivas’> y
que define como:
“Un conjunto coordinado de ideasy
acciones que utiliza una persona al
enfrentarse con una situación pro-
blemática, refiriéndonos a la forma
corriente de pensar y sentir de una
persona cuando actúa en una situa-
ción tipo. Estos pensamientos y
acciones están coordinados en el
sentido que las acciones, desde el
punto de vista del actor surgen lógi-
camente a partir de las ideas conte-
nidas en esa perspectiva. De forma
parecida, las ideas puede verlas un
observador como uno de los posibles
conjuntos de ideas que podrían for-
mar los fundamentos racionales de
las acciones de la persona y que las
ve el actor como que just~ficansu ac-
tuar tal como lo hace...”. (Becker y
otros, 1961; pág. 34).
Zeichner y Tabachnick (1985), hacen una
propuesta de diferenciación entre IDEO-
LOGIAS DIDACTICAS y PERSPECTIVAS
DIDACTICAS:
“Las ideologías son referidas a un
conjunto de ciencias sistemáticas
relacionadas, sobre ib que se consi-
deran las características de la ense-
ñanza; y perspectivas un conjunto
coordinado de ideas y acciones que
utiliza el profesor cuando se enfren-
ta a una situación problemática, el
modo ordinario de pensar y sentir
del profesor al actuar sobre dicha
situación >‘. (Zeichner y Tabachnick,
1985; cit. por Zabalza, 1987; pag. 115).
Calderhead (1988a) conside:ra que al ense-
ñar, se plantean problemas de valores educa-
cionales y de creencias sobre los alumnos, la
naturaleza de la escuela, las relaciones profe-
sor alumno, etc. Estos valores y creencias ac-
túan como un telón de fondo del contexto
en que se desarrollan los esquemas del pro-
fesor. Por tanto, se pueden considerar las
creencias como “influencias modeladoras
básicas del esquema’t (Calderhead, 1988;
pág. 26). Los valores y creencias complican
los esquemas de enseñanza y los medios a
través de los cuales se desarrollan. Los profe-
sores tienen que actuar diariamente en sus
clases, y esta necesidad de enseñar les lleva
a construir y utilizar sus propias teorías en
lugar de los modelos racionalesprescritos en
los programas de formación del profeso-
rado”. (Clark y Yinger, 1979a; citados por
Pérez Gómez y Gimeno, 1988; pág. 105).
Estas teorías subjetivas, implícitas o proba-
das, sirven a los profesores para realizar sus
acciones diarias, de modo que la experien-
cia proporciona a los profesores elementos
útiles para predecir y explicar la conducta de
sus alumnos y elegir sus propias estrategias
instruccionales.
Todos estos planteamientos son los que van
a provocar la aparición de “enfoques alterna-
tivos” al modelo cognitivo de estudio del
pensamiento del profesor, al considerar insu-
Aciente y sesgada “una interpretación ex-
clusivamente cognitiva de la intervención
docente que inevitablemente disocia pen-
samiento y acción, conocimiento y afec- ti-
vidad”. (Pérez Gómez y Gimeno, 1988;
pág. 44).
El enfoque cognitivo, como ya hemos visto,
se centró en el análisis de las ATRIBUCIO-
NES del profesor sobre las causas del rendi-
miento de los alumnos, pero se ocupó me-
nos de las creencias y teorías implícitas del
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profesor. Esto supone una limitación, ya que
como afirman Pérez y Gimeno (1988), el
pensamiento pedagógico del profesor no só-
lo se nutre del conocimiento técnico peda-
gógico relacionado estrictamente con temas
de índole profesional, sino con todo un ba-
gaje de ideas, posiciones, actitudes y sensibi-
lidades, que constituyen el substrato ideoló-
gico sobre la concepción del hombre y la
sociedad.
Antes de seguir adelante se hace necesario
que nos ocupemos de definir lo que enten-
demos por creencia. Wahlstrom (1982) defi-
ne la creencia como “una declaración hi-
potética o inferencial acerca de un objeto
capaz de ser precedida de la frase “creo
que y que describe al objeto como ver-
dadero o falso, correcto o incorrecto”.
(Wahlstrom y otros, 1982; citados por
Marcelo, 1987; pág. 107).
Para Zabalza (1987): “La creencia se integra
en la perspectiva, desde ésta se elabora el
propósito, todo ello junto da sentido y orga-
niza la acción, y finalmente se plantea la
revisión”. (Zabalza, 1987; pág. 116). Este au-
tor entiende la creencia como la forma en que
el profesor visualiza y conecta su propio mun-
do interno con la situación de enseñanza. La
perspectiva suministra una interpretación ini-
cial de aquello con lo que uno se encuentra.
DiceJanesick (1978):
“Que la perspectiva de una persona
es la combinación de sus creencias y
conducta continuamente modifica-
das por la interacción social. ¡Sn la
clase el profesor piensa y actúa de
una manera panicular En termino-
logía de los interaccionistas, cada
profesor desarrolla una perspectiva
de clase, una forma persistente de
pensary actuar en clase. Esta pers-
pectiva capacita al profesorpara dar
sentido a su mundo, para intetpre-
tarlo y para construir sus acciones
dentro de él”. (Janesick, 1978; pág. 3).
La planificación y la toma de decisiones del
profesor, como ya vimos en el modelo de
Clark y Peterson, están guiadas por sus teorías
implícitas, las cuales, a su vez influyen en la
actuación preactiva y postactiva del profe-
sor. Así, la investigación sobre planificación
y toma de decisiones, sólo tiene sentido en
el contexto psicológico en el que el profesor
planifica y decide. Este contexto psicológico
es para cada profesor una mezcla de teorías
parcialmente articuladas, creencias y valores
sobre su papel y el de la enseñanza.
Investigando estas teorías implícitas, lo que
se pretende es explicitar los marcos desde
los cuales los profesores perciben y proce-
san la información. No se trata de averiguar
cómo los profesores utilizan o siguen una de-
terminada teoría formal, sino como afirma
Contreras, (1985) lo importante es “cómo teo-
rizan, cómoformulan prinqpios explicativos
desu enseñanza”. (Contreras, 1985; pág. 17).
Para Marcelo (1987a) las creencias y teorías
implícitas de los profesores, lo mismo que las
“rutinas”, sirven para reducir la necesidad de
Pl. del profesor; de esta forma, los problemas
que se presentan en la clase no han de ser re-
sueltos cada vez que ocurren, sino que el
profesor tiene ya un “patrón de comporta-
miento” con el que abordar estos problemas.
Como señala Gage (1979):
“Las teorías implícitas capacitan al
profesor para llevar adelante la
aplastante abundancia de situacio-
nesproblemáticas, en ocasiones en
las que el profesor ha de tomar deci-
siones en cada momento de la jorna-
da escolar”. (Gage, 1979; pág. 80. Cit.
por Marcelo, 1987a; pág. 108).







cias educativas de los orofesores y
su influencia en la conducta en
clase
.
La preocupación por conocer el modo como
los profesores construyen sus teorías sobre la
enseñanza, y la influencia de éstas en las de-
cisiones y en la práctica de clase, es una
constante en la investigación sobre el pensa-
miento del profesor, pero a pesar de su im-
portancia, la investigación sobre creencias y
teorías implícitas de los profesores es un en-
foque reciente y poco estudiado, dada la di-
ficultad de que el profesor describa al inves-
tigador de forma explícita sus esquemas
cognitivos implícitos para que pueda com-
prender sus pensamientos y acciones; y esto
requiere el empleo de metodologías etnográ-
ficas y estudios de casos en profundidad.
En este apartado vamos a enumerar los prin-
cipales resultados a que ha llegado la investi-
gación en este campo, y para ello vamos a
seguir fundamentalmente la revisión de la li-
teratura de investigación que llevan a cabo
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Clark y Peterson (1986), aunque también
aludiremos a otras revisiones.
Recogiendo resultados de investigaciones,
Clark y Peterson (1986), llegaron a la conclu-
sión de que:
“Las creencias más importantes que
los profesores tienen sobre los alum-
nos, son aquellas que tienen que ver
con las percepciones de los profesores
acerca de las causas del comporta-
miento de los alumnos, o lo que es lo
mismo, las atribuciones de ¡os profe-
sores a las causas de actuación de
los alumnos, a sus éxitos yfracasos”.
(Clark y Peterson, 1986; pág. 281).
Estas atribuciones sobre la conducta del
alumno, pueden ser importantes para com-
prender cómo las expectativas del profesor
afectan a los logros de los alumnos.
Brophy y Rohrkemper (1981), descubren
que las atribuciones del profesor sobre la ac-
tuación de los alumnos, afectan significativa-
mente al tipo de objetivos que el profesor
propone para cada alumno, al modo de con-
trolar el comportamiento del alumno, y al
tipo de estrategia didáctica que utiliza el
profesor.
El profesor no es un observador indiferente
en el aula, por el contrario, es un agente in-
teresado que ha de aceptar responsabilida—
des sociales por la calidad de su trabajo.
Precisamente la calidad de su trabajo es valo-
rada socialmente en función de sus efectos
en los alumnos, de su aprendizaje y desarro-
lío. Según Brophy y Rohrkemper (1981),
“ate papel social del profesor en la institu-
ción escolar, sesga inevitablemente el sentido
de las atribuciones delprofesorsobre el éxito
y fracaso de los alumnos”. (Brophy y
Rohrkemper, 1981; cit. por Clark y Peterson,
1986; pág. 282).
Continuando con el ya citado estudio de
Clark y Peterson, (1986) se pueden distinguir
dos patrones básicos en la atribución del
profesor:
-Auto-ensalzamiento: El profesor acep-
Li responsabilidades por los éxitos de los alum-
nos, mientras que atribuye los fracasos a otros
factores ajenos a su voluntad y competencia.
- Sobre-defensa: Por el contrario, el
profesor acepta responsabilidades por los
fracasos de los alumnos, mientras que atribu-
ye los éxitos al mérito de los propios alum-
nos, u otros factores ajenos.
Los patrones atribucionales del profesor se
encuentran condicionados por varios fac-
tores:
- La concepción del profesor sobre su
papel y status profesional.
- La concepción del profesor sobre
las posibilidades de aprendizaje y desarrollo
de los alumnos, la polémica sobre la relación
herencia-medio.
- Las ideas del profes<>r sobre la for-
mación del conocimiento humano y el desa-
rrollo de la cultura.
- Las teoría del profesor sobre los
procesos de enseñanza-aprendizaje.
Como podemos observar en estos
planteamientos, nos volvemos a encontrar al
tratar de buscar los factores que determinan
la naturaleza de los procesos cognitivos del
profesor, con que como dicen Pérez y
Gimeno, (1988):
“Es el substrato ideológico donde se
encuentran alojadas las teorías y
creencias, arraigadas en la experien-
cia biográfica y que tiñen subjetiva y
singularmente cada percepción, in-
terpretación, decisión, actuación y
valoración del profesor.” (Pérez y
Gimeno, 1988; pág. 45).
Como ponen de relieve esiLos autores, el
contexto ideológico está constituido por
una mezcla de valores, creencias y teorías
sobre el propio rolí profesional del profe-
sor y sobre los procesos de enseñanza-
aprendizaje.
Munby (1982), resalta la importancia del
“contexto psicológico” en el ‘que el profesor
planifica y toma decisiones. Para Munby
(1982): “El contexto psicológico está formado
por una mezcla de teorías sólo parcialmente
articuladas, creencias y valores acerca del
profesory de la dinámica de la enseñanza y
del aprendizaje”. (Munby, 1982; citado por
Clark y Peterson, 1986; pág. 285). Por tanto,
para Munby, así como para Pérez Gómez y
Gimeno, el propósito de la investigación so-
bre teorías implícitas de los profesores, es
hacer visibles y explicitar las estructuras de
referencia a través de las cuales los profeso-
res perciben y procesan la infbrmación.
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Siguiendo con la revisión de las investigacio-
nes llevadas a cabo por Clark y Peterson
(1986), nos encontramos con una idea
comun:
“La cognición del profesor es gulada
por; y tiene sentido, en relación a un
sistema personalmente sostenido de
creencias, valores y princzpios. Estos
sistemas no suelen estar bien espeqfi-
cadosy la tarea prinqpal del investi-
gador es ayudar alprofesor a mover-
se de un sistema de creencias priva-
das y poseídas implícitamente a una
descrzpción explícita”. (Clark y
Peterson, 1986; pág. 286).
Algunos investigadores han enfocado su
estudio sobre las teorías implícitas de los
profesores hacia una parcela concreta del
curriculum. Así García Jiménez (1988b), tra-
ta de explicitar y reconstruir las teorías im-
plícitas de un profesor sobre la evaluación
de la enseñanza. Para ello utiliza como pro-
cedimiento de análisis, la biografía perso-
nal de un profesor y seguir así el desarrollo
de su pensamiento sobre la evaluación de
la enseñanza. De este modo, el profesor se
convierte en el vehículo para acceder a la
forma en que concibe la evaluación, y
el papel que juegan en esa concepción
elementos como la clase, la escuela,
los procesos innovadores, los aconteci-
mientos.
El profesor seleccionado para este estudio
biográfico era un buen conocedor de sus
alumnos y experto en situaciones evaluati-
vas. La biografía se construyó con entrevis-
tas dentro y fuera de clase, documentos y
conversaciones informales. La hipótesis de
partida en este trabajo era que las teorías
implícitas de los profesores varían a lo lar-
go del tiempo y evolucionan cuando los
profesores adquieren un mayor conoci-
miento de los alumnos o de los contextos
de clase.
tas creencias del profesor investigado siguie-
ron un proceso de cambio continuo, buscan-
do un nuevo modelo que superase las defi-
ciencias del anterior. Así, a partir de una
concepción de la evaluación como medida
centrada en los conocimientos, el profesor
teniendo en cuenta las circunstancias am-
bientales desfavorables, decide cambiar en
su forma de evaluar, introduciendo la refe-
rencia a las circunstancias personales de los
alumnos.
Posteriormente el profesor cambia de cole-
gio y en los últimos cuatro años sus creen-
cias sobre evaluación han continuado trans-
formándose, incluso dentro de un mismo
curso escolar. A partir de sus creencias ante-
riores sobre evaluación, el profesor las desa-
rrolla y defiende con argumentos y con acti-
tudes de compromiso personal, que le lleva
a decir: “en una enseñanza obligatoria no
se puede suspender”. Sus planteamientos le
ocasionaron luchas con sus compañeros lo
que repercutió negativamente en su activi-
dad profesional, a pesar de que algunos
compañeros se sumaron a sus tesis evalua-
doras.
En las circunstancias descritas el profesor de-
sarrolla una nueva creencia sobre evaluación
que pasa a poner en práctica: se trata de la
necesidad de conocer mejor a los alumnos,
conviviendo más con ellos.
Esto le lleva a medir, no eJ conocimiento (ca-
lificaciones), sino el esfuerzo e interés de los
alumnos, utilizando la observación como
instrumento de recogida de información, así
como pruebas construidas por él mismo para
medir los logros en el aprendizaje.
El profesor llega de este modo a una formu-
lación explícita de toda una teoría de evalua-
ción, separando dos tipos de evaluación que
él denominó “evaluaciones de conjunto de
la clase”: evaluación impuesta y evaluación
continua. A estos dos tipos añadiría más tar-
de un tercero: “la investigación contínua’
una ciencia que aísla variables y que consi-
dera “el sistema de evaluación más perfecto,
aunque requiere la participación de una
personapara que actúe como evaluador ex-
terno, lo que impide al profesorponerla en
práctica por sí mismo”. (García Jiménez,
1988a: pág. ir?).
En otros estudios se investigó las creencias
de los profesores en una determinada mate-
ria, tal es el caso de Cooney (1984), que in-
vestigó las creencias de los profesores hacia
las matemáticas y su enseñanza. De su traba-
jo, Cooney (1987) extrajo creencias como
“las matemáticas son esencialmente resolu-
ción de problemas”, “algunas partes de las
matemáticas no tienen aplicación a la vida
real’; o “Los adjetivospara describir las ma-
temáticas son.- útiles, lógicas, axiomáticas,
divertidas, sólidas, etc
Utilizando el concepto de “perspectl-
va”acuñado por Becker (1961), cuya exposí-
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ción hicimos al comienzo de este apartado,
Tabachnick y Zeichner (1985b) investigaron
la evolución del conocimiento profesional
de profesores en formación y de otros en su
primer año de ejercicio. Estos autores trata-
ron de comprobar las ideas y creencias que
tienen los profesores en formación sobre si-
tuaciones didácticas reales y concretas, es
decir, “qué perspectivas desarrollan los estu-
diantes como individuvs sobre la enseñanza
durante su período de formación”.
(Tabachnick y Zeichner, 1985b; pág. 136).
En este estudio, las perspectivas se definen
en relación con cuatro dominios: conoci-
miento y curriculum, papel del profesor, re-
laciones profesor alumno y diversidad entre
los alumnos. Cada categoría de perspectivas,
fue definida en términos de dilemas de ense-
ñanza (por ejemplo, conocimiento formal
frente a conocimiento personal; conocimien-
to como producto frente a conocimiento co-
mo proceso). De este modo se identificaron
dieciocho dilemas sobre enseñanza dentro
de las cuatro categorías de perspectivas.
Las perspectivas son el constructo organiza-
dor del trabajo y suponen que la conducta
del profesor y su pensamiento son insepara-
bIes y parten del mismo hecho. El significa-
do del pensamiento del profesor no se pue-
de entender sin contar con el análisis de la
conducta. Pero pensamiento y creencias no
son observables, a pesar de lo cual los auto-
res citados anteriormente, asumen que la
conducta de clase expresa las creencias del
profesor, como el lenguaje expresa el pensa-
miento. “Puede que la conducta de clase sea
una forma de pensamiento sobre la ense-
ñanza, análoga a la del artesano o artista
que piensa con sus manos”. (Tabachnick y
Zeichner, 1985b; pág. 137).
Estos autores van más allá del pensamiento
del profesor o de su conducta, hasta una
preocupación por las formas en las que las
conductas del profesor presentan contradic-
ciones a sus creencias manifiestas. Les intere-
sa conocer si las conductas del profesor y
sus creencias tienen cierta consistencia inter-
na a lo largo del tiempo.
En el estudio que nos ocupa y por las razones
que acabamos de considerar, los autores ana-
lizaron ejemplos de contradicción y falta de
consistencia entre lo que los profesores dicen
que creen (acerca del conocimiento, curricu-
lum, papel del profesor, etc.) y sus expresio-
nos y actividades particulares en la clase.
Se estudió también a dos profesoras que te-
nían un sólo año de experiencia y que esta-
ban adscritas a octavo curso. Los procedi-
mientos que se utilizaron en esta inves-
tigación fueron la observación y la entrevis-
ta. Estas profesoras hubieron de expresar sus
teorías implícitas acerca de la enseñanza y
fueron conscientes de sus c:reencias, expli-
cándolas y justificándolas, tratando de dar
sentido a su experiencia, desarrollando lo
que consideraron una práctica apropiada.
(Investigación etnográfica o cualitativa).
Las dos profesoras fueron observadas diaria-
mente y se les entrevistó varias veces al día
para conocer sus planes y reacciones acerca
de lo que había ocurrido en clase. Un día a
la semana, un observador elaboraba una
descripción de los fenómenos que ocurrían
en la clase de las profesoras, centrándose
para ello en la relación con seis alumnos
previamente seleccionados dLe entre los que
configuraban el grupo. junto a estas observa-
ciones, se mantuvieron dos entrevistas en
profundidad, asimismo se llevaron a cabo
entrevistas con los directores de los colegios
en los que ambas profesora.s impartían sus
clases. Por último se analizaron documentos
e instrumentos de trabajo, como manuales,
libros de texto, así como las guías que las
profesoras utilizaron en sus clases.
Ambas profesoras presentaron discrepancias
entre sus creencias y la conducta observada
en la clase, de forma que su conducta docen-
te no se correspondía con aquello que eran
sus creencias y viceversa. La estrategia segui-
da por las dos profesoras para superar el
conflicto que suponía la discrepancia, fue di-
ferente en cada caso. Aunque con estrategias
distintas se lograba restablecer el equilibrio
entre creencias y conducta.
Una de las profesoras en los primeros días
dcl curso, apenas iniciado este, puso de ma-
nifiesto creencias sobre la enseñanza que
eran inconsistentes entre sí. Su conducta do-
cente no estuvo de acuerdo con sus declara-
ciones explícitas sobre la necesidad de un
aprendizaje activo y creativo; por el contrario
su conducta coincidía con creencias sobre el
curriculum, que llevan a los alumnos a
aprendizajes de contenidos y adquisición de
habilidades prefijados.
Con el paso del tiempo sus creencias sobre
aprendizaje creativo y sobre solución de pro-
blemas fueron perdiendo fuerza hasta el
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punto de que la conducta de la profesora se
mantuvo inalterable el resto del curso, y tu-
vieron que ser las creencias manifestadas las
que iban cambiando para ajustarse y adap-
tarse a las conductas que se ponían de mani-
fiesto en su hacer de cada día.
Por lo que se refiere a la segunda profeso-
ra, esta consiguió a final de curso, que sus
declaraciones verbales y su conducta no
presentasen discrepancias, pero en esta
ocasión la adaptación se produjo por la vía
del cambio de conducta docente, conducta
que modificó para hacerla coincidir con
aquellas creencias que había manifestado
al comienzo del curso, a pesar de que una
falta de éxito inicial le hizo incluso dudar
de sus creencias, finalizando el curso con
una reafirmación de sus compromisos ini-
ciales que hablaban de un curriculum esti-
mulador de la actividad, de la indepen-
dencia, la iniciativa y la búsqueda de solu-
ciones creativas para los problemas del au-
la. En este segundo caso, fue la conducta
docente la que hubo de irse modificando
hasta alcanzar el ajuste con las creencias
manifestadas.
Las dos profesoras consiguieron reducir sus
inconsistencias cuando hacían declaración
expresa de sus creencias, aunque esa reduc-
ción se hubiera logrado con estrategias dis-
tintas: cambiar la conducta para crear una
mayor correspondencia entre creencia y ac-
ción; o cambiar las creencias para poder jus-
tificar conductas, que de otra manera resulta-
rían insostenibles desde las creencias
manifestadas.
El pensamiento del profesor, tal y como se
entiende en este estudio de Tabachnick y
Zeichner (1985):
“Es el resultado de una historia per-
sonal y de un estado psicológico del
individuo; así en los dos casos el
movimiento hacia una mayor con-
sistencia entre creencia y conducta,
fue el resultado de un proceso nego-
ciado e interactivo, entre los indivi-
duosy los apoyos y obstáculos orga-
nizativos “. (Tabachnick y Zeichner,
1985b; pág. 148).
Esta línea de investigación que se ocupa de
estudiar el comportamiento docente de los
profesores en sus primeros años de vida pro-
fesional, es importante porque en estos pro-
fesores noveles, suele darse el denominado
‘scbok de realidad”, que les lleva a que el
conflicto entre creencias y conducta se re-
suelva a favor de la conducta de clase, de
modo que las creencias e ideas que el profe-
sor ha adquirido en el tiempo de su forma-
ción inicial, se transforman en otras sin gran
dificultad, con tal de que estas nuevas ideas
y creencias sean capaces de justificar su
práctica.
En la formación inicial del profesorado y so-
bre todo en los períodos de práctica docen-
te, se ha de procurar ayudar a los profesores
para que puedan resolver ese conflicto sin
que tenga que resultar perjudicada la calidad
de la enseñanza. En nuestro trabajo investi-
gador hemos buscado de forma insistente
ayudar a nuestros alumnos futuros profeso-
res a través de la autojustificación de cada
conducta docente.
En relación con los principios educativos de
los profesores, Clark y Peterson (1986), en
un trabajo que ya hemos citado, aluden a
dos tesis doctorales presentadas en la
Universidad de Alberta por Conners (1978) y
por Marland (1977) en las que a pesar de
que su objetivo era centrarse en los pensa-
mientos interactivos de los profesores, tam-
bién tienen una clara preocupación por estu-
diar las teorías implícitas del profesor.
Marland (1977), partiendo de un estudio de
los procesos cognitivos del profesor, hace
una derivación hacia la identificación de los
principios que rigen su práctica docente, que
llega a concretar en los siguientes:
- Principio de compensación, que re-
presenta la tendencia del profesor a compen-
sar al alumno mis débil, más desfavorecido.
- Principio de tolerancia o indulgen-
cia estratégica, que supone una tendencia a
ignorar las infracciones que cometen los
alumnos por considerar que estas habrían de
ser objeto de una atención especial por parte
del profesor.
- Principio de colaboración o de
compartir el poder, por el que se presenta
una cierta tendencia a utilizar la influencia
de los compañeros que configuran el grupo
de clase, para apoyar la estrategia didáctica
del profesor.
- Principio de control progresivo, por
el que el profesor tiende al control periódico
sobre el desarrollo de los procesos del aula.
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- Principio de supresión de las emo-
ciones, que implica la tendencia consciente
de parte del profesor a suprimir aquellas
emociones experimentadas en el desarrollo
de la enseñanza, al considerarlas perturba-
doras del ritmo y clima del aula.
Por su parte, Conners (1978) alude a
tres principios, después de haber investigado
el comportamiento de nueve profesores.
Estos principios son los siguientes:
- Principio de autenticidad del profe-
sor, que supone un deseo del profesor de
comportamientos sinceros, abiertosy honestos.
- Principio de autocontrol, que defi-
ne como aquella necesidad que tiene el
profesor de ser consciente de sus compor-
tamiento y afectos en la relación con los
alumnos.
- El tercer principio de supresión de
emociones, enumerado por Conners, es
coincidente con el propuesto por Marland
(1977).
Conners (1978) identifica otros cuatro princi-
pios de carácter más técnico: conexión cog-
nitiva; cierre o revisión de contenidos me-
diante resúmenes; implicación general para
conseguir más participación de los alumnos
y el de igualdad de tratamiento.
Mediante la realización de distintas investiga-
ciones se ha podido llegar a identificar lo
que podríamos llamar principios aislados re-
lacionados con aspectos de procedimiento
pedagógico o de imagen social en las rela-
ciones, pero que, a nuestro juicio, no consti-
tuyen un sistema determinado de pensa-
miento, situación que sin duda ha de obligar
a multiplicar el número de trabajos e investi-
gaciones sobre este tema.
Para concluir estas consideraciones hemos
de señalar, que la evolución del modelo
cognitivo nos ha conducido a una etapa de
transición en la que desde una preocupa-
ción obsesiva por identificar los procesos
formales de procesamiento de la informa-
ción y toma de decisiones, preocupación
fundamentalmente psicológica, se pasa a
considerar la importancia de los conteni-
dos, ideas y teorías sobre la enseñanza, el
aprendizaje, la escuela, la sociedad, la cul-
tura, etc; consideraciones que están orien-
tando el pensamiento y la actuación del
profesor en el aula. Dinamos que el centro
de las preocupaciones se ha situado más en
el terreno pedagógico, por lo que tendre-
mos ocasión y necesidad de abordar más
detenidamente estos aspectos para anali-
zarlos con mayor detenimiento, en el mo-
memo en que en otro capitulo hayamos
de estudiar el pensamiento práctico del
profesor.
Revisando los estudios sobre creencias del
profesor, vemos que estas son muy variadas
y en unos casos se presentan como categorí-
as, tales como las de “alumnos, gestión de
la clase’; mientras que en otros casos se tra-
ducen en afirmaciones como la que refería-
mos sobre las matemáticas cuando decíamos
que “las matemáticas son esencialmente re-
solución de problemas...”. No obstante, nos
queda por conocer cómo se van transfor-
mando las creencias con ocasión del ejerci-
cio profesional.
Uno de los hallazgos más significativos de la
corriente de investigación que nos ocupa es,
como ya hemos visto, la influencia de las
creencias educativas del profesor en la con-
ducta de clase. En los primeros años de ex-
periencia docente se pueden presentar con-
flictos entre las creencias del profesor y sus
conductas observables, tal y como nos han
mostrado en sus estudios Tabachnick y
Zeichner (1985a), pero una vez que los pro-
fesores consolidan y reafirman sus creencias,
estas pasan a controlar y dirigir su conducta,
pudiéndose observar diferencias en el com-
portamiento según se trate de profesores
conservadores, progresistas, directivos o no
directivos.
Se hace pues necesario una flexibilización
de las creencias de los profesores para que
se puedan adaptar a las innovaciones curri-
culares.
Otra conclusión importante, a nuestro juicio,
es el peso que en las creencias del profesor
llegan a tener los alumnos, cosa que por otro
lado ya habíamos podido poner de relieve
cuando estudiábamos la enseñanza interacti-
va, y concluíamos que el alumno y los
aprendizajes son siempre las grandes preo-
cupaciones del profesor.
Para finalizar podemos concluir con Pérez
Gómez y Gimeno (1988), que es preciso co-
nectar las bases antropológicas del pensa-
miento humano con las características del
pensamiento profesional; tal y como escri-
ben estos autores:
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“fas teonasyorencias de qiO máspwfe-
szanalsegenemn en k¿ conflúencia entw
k~ influjos múU#t de la vida académi-
ca de la escuela y laspresiones disfres
pmpenwentes de la vida coti&ana de
la escuelay las presiones de la vida coti-
diana en unajbrmnacÑin social de termi-
nada’S(Pérezy Gimeno, 1988; pág. 59).
Siendo consecuentes con su forma de pen-
sar, Pérez Gómez y Gimeno (1988), propo-
nen una modificación al modelo de pensa-
miento de Clark y Peterson (1986),
propuesta que queda claramente reflejada en
el modelo que Pérez y Gimeno titulan de






















































































































































3.2. EL PENSAMIENTO PRACTICO Y LA
SOCIALIZACION DEL PROFESOR
COMO ENFOQUES ALTERNATIVOS.
Ya hemos visto en el modelo de Clark y
Peterson (1986), que los pensamientos y
creencias de los profesores están en conti-
nua relación con la actuación de estos
profesores en el aula y con el rendimiento
de sus alumnos. La construcción de pen-
samientos y teorías implícitas del profesor
en la práctica, va a dar lugar a nuevos
enfoques de sus procesos de pensami-
ento. Todo esto nos va a llevar a concep-
ciones distintas del proceso de enseñanza
aprendizaje, del papel y función del
profesor, de la relación teoría práctica,
etc.
Comenzaremos por revisar las bases con-
ceptuales que sirven de soporte a este nue-
vo enfoque del pensamiento del profesor,
en el que, como afirma Villar (1987b):
“Se abandona el modelo de profesor
como procesador de Información,
que adopta decisiones o resuelve
problemas, y que trata de concep-
tualizar cómo piensa y qué conoce”.
(Villar, 1987b; pág. 150).
Como veremos más adelante, autores como
Schón, Vinger..., proponen una nueva vi-
sión metafórica del profesor como profe-
sional especializado en un curso práctico
de acción. Para esta línea de investigación
el modelo de formación del profesor se ba-
sa en la indagación, acentuando la impor-
tancia de preparar a los profesores en pro-
cesos analíticos y reflexivos.
Lo que ahora preocupa no es tanto el cono-
cer cómo piensa el profesor, sino cómo los
profesores CONSTRUYEN LA REALIDAD,
por qué los profesores hacen lo que hacen.
Este cambio en la imagen del profesor, trae
consigo un replanteamiento de los proce-
sos de enseñanza aprendizaje, así como del
papel y función del profesor, la naturaleza
de la investigación y la relación teoría
práctica.
Teniendo en cuenta estos presupuestos, co
menzaremos por estudiar en primer lugar,
las nuevas bases conceptuales que sirven
de soporte al enfoque práctico y reflexivo
del pensamiento del profesor, para pasar a
continuación a estudiar de forma detallada
sus fundamentos y enfoques.
Como el pensamiento del profesor se for-
ma en la práctica escolar y en esta práctica
son fundamentales los procesos de socia-
lización, es por lo que estudiaremos en
ercer lugar, la influencia de estos proce-
sos en la formación del pensamiento prác-
tico. Seguidamente, revisaremos algunas
de las principales investigaciones sobre el
pensamiento práctico del profesor, para
concluir en este estudio que venimos
realizando con un análisis critico de las
aportaciones.
3.2.1. Bases conceotuales del enfooue
reflexivo y del pensamiento práctico
del profesor
.
- Concepción del hombre: La in-
fluencia del constructivismo va a dar lugar
a que las personas ya no se consideren sólo
como objetos que reaccionan, sino que la
actuación humana se considera como esen-
cialmente CONSTRUCTIVA, CREATIVA.
“Las personas construyen activamente un
conocimiento de la realidad, personal y
subjetivo, en función de las peculiaridades
de su experiencia a lo largo de su vida.
Este conocimiento personal es la fuente de
las interpretaciones que cada individuo
hace de la realidad y en consecuencia de
las decisionesy actuaciones consi,guiente=’.
(Pérez G., 1988; pág. 48).
En las ciencias humanas, los hechos no se
agotan en sus manifestaciones externas,
para comprender el sentido de las accio-
nes; agentes y receptores han de ser inter-
pretadas.
- Nuevo concepto de enseñanza: La
enseñanza ya no se entiende como una ac-
tividad causal, lineal, desde la actuación
del profesor al aprendizaje del alumno, si-
no que como dice Pérez Gómez (1988):
“Es una actividad intencional, car-
gada de valores, en un medio psico-
social de intercambios simbólicos,
donde los diferentes actores inter-
pretan y proyectan desde su parti-
cular mundo de sign~ficados cons-
truidos”. (Pérez Gómez, 1988;
pág. 49).
Dentro de este enfoque de la enseñanza, se




litativa. Considera que el comportamiento
de profesores y alumnos es algo más que lo
que se deduce de las observaciones exter-
nas del comportamiento y por tanto ha de
interpretarse desde el sign~ficado que tiene
para sus ejecutores. En consecuencia, el
modelo de enseñanza aprendizaje se cen-
tra en el sujeto que aprende, en tanto que
procesador activo de información, capaz
de dar significación y sentido a lo apren-
dido. (Aprendizaje sign~ficativo: A usubel;
aprendizaje por descubrimiento: Bruner;
aprendizaje constructivo: Piaget; aprendi-
zaje mediado: Feuerstein). El modelo de
enseñanza se subordina al aprendizaje del
alumno, ya que este posee un potencial de
aprendizaje que se puede desarrollar con
la mediación de/profesor a través de la in—
teracción profesor-alumno.
b) Perspectiva ecológico-naturalis-
ta: El comportamiento humano está condi-
cionadopor el medio en que seproduce. El
aula funciona como un ecosistema de re-
laciones e interacciones que determinan el
pensamiento y la conducta del individuo y
del grupo. Por tanto, los procesos de ense-
ñanza aprendizaje deben estudiarse en el
medio natural, en el contexto complejo,
ambiguo y cambiante del aula. “La ense-
ñanza será tanto el resultado de las inte-
racciones entre los participantes, como de
los intercambios de estos con el medio”.
(Pérez Gómez, 1988, pág. 4=0.
Lortie (1973) define el paradigma ecológico
como “aquel que describe, partiendo de los
estudios etnográficos, las demandas del
entorno y las respuestas de los agentes a
ellos, así como los modos múltiples de
adaptación”. (Lortie, 1973; citado por
Román, y Díaz López, 1989; pág, 40). Ya no
estamos pues ante un análisis individual
(cognitivismo), sino que lo importante es el
estudio del escenario de la conducta esco-
lar y social. Se subraya la interacción indivi-
duo-ambiente y se potencia la investiga-
ción del contexto natural.
El proceso de enseñanza aprendizaje no es
sólo situacional, sino también personal y
psicosocial. El aprendizaje es compartido y
socializador.
La comunicación y negociación del
plan de actuación es un momento de tran-
sidón entre la fase preactiva y la interacti-
va. En este sentido Medina (1988), destaca
los siguientes fenómenos del aula:
- La relevancia de la participación
de los alumnos.
- Los componentes de la lección.
- Los cambios verbales entre alum-
nos, en el curso de las actividades de clase.
- La discordancia entre formas y
funciones verbales.
- El lenguaje empleado por los profe-
sores para controlar los eventos de la clase.
Las dos perspectivas de la enseñan-
za son complementarias: la adecuada es-
tructuración significativa de los contenidos,
favorece el aprendizaje significativo indivi-
dual, pero este aprendizaje se completa
con el desarrollo de la experiencia grupal
contextualizada. Desde esta doble perspec-
tiva se favorece el interés y la motivación,
lo que facilita la creación de actitudes y
valores.
- Enseñanza como Arte: Otro aspec-
to importante es la consideración de la en-
señanza como ARTE, destacando sus com-
ponentes éticos, morales, políticos y
normativos. Así Stenhouse (1985), afirma
que:
“La enseñanza es el arte que expre-
sa de manera accesible a los alum-
nos una comprensión sobre la
naturaleza de aquello que se ense-
ña... La enseñanza del francés ex-
presa un conocimiento de la natu-
raleza del idioma y la cultura, y de
esa lengua y cultura particulares”.
(Stenhouse, 1985; pág. 46).
Este autor entiende que el Arte es el ejerci-
cio de una técnica expresiva de significa-
dos. El artista expresa significados por me-
dio de técnicas.
Se puede afirmar, que como dice
Stenhouse (1985):
“El profesor debería aspirar a ofre-
cer a los alumnos una perspectiva
acerca de la naturaleza de lo que
están aprendiendo. El método para
lograrlo es que la percepción del
profesor, de la asignatura y su jui-
cio sobre la actuación de los alum-
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nos estén influidos por una forma
de entender el conocimiento y que
esta sea percibida por los alumnos
a través de la enseñanza. Esa for-
ma de entender el conocimiento se
desarrolla y profundiza a lo largo
de la carrera docente de un buen
profesor”. (Stenhouse, 1985; pág. 47).
Por tanto, no basta con enseñar un ámbito
del saber, sino que una buena enseñanza
implica el mostrar una forma de comprender
la naturaleza de ese ámbito de conocimien-
to, su posición y su significado en el mundo
de la cultura y del conocimiento. Para esto
el profesor precisa construir y reconstruir él
individualmente el conocimiento. El profe-
sor, continua Stenhouse (1985), puede reci-
bir ayuda de lecturas, cursos de capacita-
ción, etc., pero todos estos datos los ha de
construir personalmente, elaborándolos
a partir de los recursos sociales disponibles,
y esto no puede ser transmitido por otros.
Sabemos que el Arte es sobre todo indaga-
ción y experimento, luego para Stenhouse
(1985), si el profesor es un artista, necesa-
riamente ha de ser un INVESTIGADOR; y si
los artistas poseen autonomía de juicio,
también el profesor ha de poseer esta auto-
nomía “sostenida por la investigación
orientada hacia el perfeccionamiento de
su arte”. (Stenhouse, 1985; pág. 49).
De lo dicho se deduce que al profesor ha-
brá que capacitarlo en su desarrollo como
artista, y esto para Stenhouse significa el
desarrollo del conocimiento expresado en
su actuación:
“Una comprensión de la naturaleza
del conocimiento expresado en el
Arte de la enseñanza y del aprendi-
zaje... el propósito de cualquier
cambio, investigación o desarrollo
del curriculum, es el perfecciona-




Por tanto, el Arte es lo que el docente apor-
ta al hecho de su capacitación; y una bue-
na capacitación, sin lugar a dudas, refuerza
el poder del Arte.
De todo lo expuesto, se concluye la necesi-
dad de concebir la enseñanza como ARTE
pues la complejidad de la vida del aula, su
carácter singular e incierto, precisan una in-
tervención creativa. En educación no hay
conocimiento absoluto; el conocimiento
educativo para Stenhouse, “existe en” y se
“venfica ofalsifica en “su práctica.
Además de esta consideración de la ense-
ñanza como arte, el enfoque alternativo del
pensamiento del profesor, va a valorar
otros componentes de la enseñanza. Así,
Tom (1984) afirma que “la enseñanza se
apoya en consideraciones empíricas y mo-
rales, por lo que hay que tener en cuenta
tanto su aspecto moral como su aspecto ar-
tesanal’t (Tom, 1984. cit. por Pérez G.
1988; pág. 49).
Una actividad artesanal es la aplicación
del conocimiento, las destrezas y capaci-
dades a la consecución de un fin práctico.
Por su componente moral, la actividad
educativa presenta un carácter cuestiona-
ble y problemático en las opciones que se
adoptan.
- Nuevo enfoque del aprendizaje:
de acuerdo con la interpretación constructi-
va de la enseñanza, el enfoque alternativo,
también va a considerar el aprendizaje co-
mo una construcción subjetiva, situacional
y provisional. Se va a defender el aprendi-
zaje significativo proyectado a múltiples
campos: contenidos, procedimientos, capa-
cidades, técnicas y destrezas concretas,
dominio cognitivo, afectivo y psicomotriz.
Los distintos enfoques de la Psicología
Cognitiva van a estar de acuerdo en que el
aprendizaje es siempre una construcción
personal, contextualmente condicionada
tanto por el exterior, como por el propio
contexto psicológico. Luego en este enfo-
que alternativo, sólo se consideran educati-
vas aquellas estrategias didácticas que pro-
vocan en el alumno la actividad y que
ponen en marcha procesos de construcción
personal.
- Reconceptualización del profesor:
Todos los cambios que hemos enumerado,
asi como los resultados de las investigacio-
nes realizadas en el enfoque cognitivo del
pensamiento del profesor, van a influir en la
profunda reconceptualización que sufre la
función del profesor en este enfoque alterna-
tivo, ya que no hay un modo único de com-
portarse en el aula, ni un modelo de actua-
ción racional preespecificado con antelación.
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Carr (1980), propone tres premisas para
analizar la naturaleza de la actuación
docente:
- Los profesores se enfrentan con
problemas prácticos: ¿Qué hacer en una
situación?.
- Estos problemas no se resuelven
con reglas, técnicas, o procedimientos
prescritos con anterioridad.
- Los problemas prácticos precisan
pues un enfoque singular en un contexto
concreto, para poder afrontar el desarrollo
imprevisible de los acontecimientos del
aula.
Junto a este carácter incierto de la situación
del aula, el profesor se encuentra con otra
dificultad que es la naturaleza problemática
y conflictiva de los intercambios simbólicos
que se dan en el proceso de enseñanza
aprendizaje, porque tanto el profesor como
los alumnos son personas en construcción
con diferentes esquemas de interpretación,
por lo que se sienten afectados de forma
distinta en el intercambio simbólico de sig-
nificados y conductas. Cada uno se com-
porta de acuerdo con el substrato de ideas
y sentimientos que configuran su marco de
actuación, por lo que la interacción puede
ser conflictiva.
Por todo esto, Elbaz (1981-1983), sostiene
que los profesores poseen y usan su cono-
cimiento de un modo peculiar que lo seña-
la como “conocimiento práctico” —mucho
de lo que sabe el profesor se origina en la
práctica—. El profesor es un agente autó-
nomo en el proceso del curriculum, con un
conocimiento dinámico, adquirido activa-
mente en la práctica y que utiliza para dar
forma a esa práctica.
En su estudio de casos sobre el conoci-
miento práctico de un profesor, Elbaz
(1983), distingue cinco categorías para des-
cribir el conocimiento de los profesores:
- Conocimiento de sí mismo.
- Conocimiento del medio didáctico.
- Conocimiento de la materia.
- Conocimiento del desarrollo del
curriculum.
- Conocimiento de la instrucción.
Elbaz (1983) también identificó cinco
orientaciones del conocimiento práctico, es
decir, formas en las que se posee y usa el
conocimiento:




- Orientación teórica. (Elbaz, 1983;
cit. por Calderhead, 1988 a; pág. 28).
De este modo, una asignatura se puede re-
lacionar con situaciones particulares de cla-
se que suceden con regularidad —orienta-
ción situacional—, o por su relación con
los alumnos, sus intereses.. - —orientación
social—.
Elbaz, propone además tres niveles de co-
nocimiento práctico:
- Reglas de la práctica, (qué hacer
en situaciones frecuentemente repetidas).
- Principios de la práctica, (razones
o argumentos para esa situación).
- Imágenes, (metáforas o analogías
que combinan las creencias y valores del
profesor y guían su pensamiento y la reali-
zación intuitiva de sus propósitos).
Podemos pues concluir que en este nuevo
enfoque, se va a resaltar el papel del profe-
sor como artista que se desenvuelve en un
medio social incierto y problemático, en el
que se van a producir intercambios simbó-
licos, en los que se implicará como actor y
como receptor. El hecho de que el profesor
sea un artista, trae consigo el que sea un in-
vestigador que va a experimentar sobre el
conocimiento que ofrece y sobre sus actua-
ciones, así como sobre las construcciones
que desarrollan sus alumnos en el inter-
cambio de mensajes y tareas dentro del
ecosistema del aula, que a su vez está in-
fluido por el clima psicosocial del medio
escolar.
Estamos ante un modelo de profesor refle-
xivo y crítico, que construye su pensa-
miento en la acción, en la práctica. Este
enfoque del conocimiento unido a la reali-
dad práctica, el conocimiento en la acción
es el que desarrollaremos en el siguiente
apartado.
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miento oráctiro del profesor
.
Como venimos diciendo, el estudio del
pensamiento práctico del profesor es relati-
vamente nuevo en la literatura didáctica,
siendo una de las más recientes líneas de
investigación dentro del paradigma del
pensamiento del profesor.
Según dicen Medina y Dominguez (1989):
“El profesor al realizar su trabajo
va elaborando un conjunto de cons-
tructos, conceptos, reglas de acción,
principios y teorías que le permiten
entender e intervenir en el proceso
de enseñanza aprendizaje como
profesional”. (Medina y Dominguez,
1989; pág. 150).
En opinión de Butt (1988), el conocimiento
práctico es “el resultado valioso de la expe-
riencia vivida y conceptualizada desde
la práctica del profesor”. (Butt, 1989;
pág. 159). Es pues un conocimiento de na-
turateza personal, práctica y profesional.
no es estrictamente teórico ni práctico, sino
que como afirma Butt “es una sinergia de
ambos”. El conocimiento del profesor surge
de su esfuerzo continuado por sistematizar
su experiencia diaria.
Como subrayan Medina y Dominguez,
(1989):
“El profesorprecisa desvelar el sen-
tido y meta sentido de su propia
práctica, este esfuerzo reflexivo
desemboca en la creación de una
teoría sobre su praxis. A medida
que afianza el conocimiento sobre
su tarea, reelabora la visión teórica
en torno a la misma”. (Medina,
1989; pág. 151).
Teoría y práctica son los dos componentes
esenciales del conocimiento práctico del
profesor; la teoría le va a servir de funda-
mento global para enmarcar la práctica y
para poder explicar y comprender su ac-
ción. Por otro lado, la práctica va a posibili-
tar la acción reflexiva, superadora de las ru-
tinas, que le va a permitir intervenir y
decidir cursos de acción justificados, así co-
mo elaborar reglas, principios prácticos y
teorías de la acción.
El conocimiento práctico pretende
que el profesor coniprenda su práctica y
desarrolle una teoría sobre ella. La acción
del profesor no puede reducirse a meras
rutinas o repertorios de recetas, sino que
ha de ser una acción reflexiva que sirva de
base para configurar su pensamiento prác-
tico.
De este modo, afirman Medina y
Dominguez, (1989): “el profesor lleva a ca-
bo una práctica sentida y con sentido,
apoyada en un esquema de pensamiento
riguroso”. (Medina y Dominguez, 1989;
pág. 151). Es por tanto una práctica más
compleja y más fundamentada.
Siguiendo a Clandinin y Connelly (1984)
podemos definir este conocimiento prácti-
co como “el cuerpo de convicciones y sig-
nificados, conscientes o inconscientes, que
surgen a partir de la experiencia; es ínti-
mo, social y tradicional y se expresa en ac-
ciones personales”. (Clandinin y Connelly,
1984; pág. 135).
Es un conocimiento dirigido a la acción
que trata “de cómo hacer las cosas”.
(Elbaz, 1983; pág. 14). Y que los profesores
van adquiriendo como consecuencia de su
experiencia docente. No es pues un cono-
cimiento que se aprende en los libros, o a
través de explicaciones de profesores, sino
en la propia experiencia.
Además, el conocimiento práctico está
compuesto, en palabras de Clandinin y
Connelly (1984): “tanto de contenido expe-
rienc ial, como defilosoj¡a personal, ritual,
imagen y unidad narrativa”. (Clandinin y
Connelly, 1984; pág. 117).
Los estudios sobre pensamiento práctico
del profesor se originan a partir de investi-
gaciones y trabajos como los realizados por
Miller, Galanter y Pribran (1960a) sobre las
relaciones complejas entre cognición y ac-
ción, así como de las aportaciones de la
psicología soviética (Vygotski, Leontiev,
Galperin, Elkonin...) en los que se destaca
el peso de la actividad intencional, de la
influencia del medio social en la cons-
trucción del pensamiento y la conducta
humana.
Leontiev (1983) pone de manifiesto que:
“El individuo aprende a ser hom-
bre, lo que la naturaleza le ha
dado al nacer no le basta para vivir
en sociedad, debe adquirir además
loo-’
lo alcanzado en el curso del desarrollo hts-
tórico de la sociedad humana “. (Leontiev,
1983; cit. por M. Román y Díaz López,
1989, pág. 50).
El sujeto aprende las cosas apropiándose
de la experiencia sociohistórica de la hu-
manidad, mediante la intercomunicación
con los seres humanos; pero además, esta
dimensión socializadora, contextual y eco-
lógica del aprendizaje ha sido subrayada
por Feuerstein al insistir en e! peso del
aprendizaje por mediación socio-cultural.
El sujeto se apropia individualmente de la
cultura social, pero desde el aprendizaje
compartido. El profesor adquiere así una
nueva dimensión al convertirse en media-
dor de la cultura social, para facilitar su asi-
milación por parte del sujeto.
a). Enfoc,ue constructivo
.
El verdadero origen de estos estudios, tene-
mos que buscarlo en la TEORíA DE LOS
CONSTRUCTOS PERSONALES DE Kelly
(1955), a partir de la cual se han comenza-
do a desarrollar investigaciones para identi-
ficar los “constructos personales” de los
profesores.
De acuerdo con KeIly (1955), cada indivi-
duo estructura la realidad de una forma
personal, mediante la creación de sus pro-
pios constructos. Kelly considera:
“Que los seres humanos simpftfican
y organizan el medio para poder
intervenir en él con cierto sentido,
interpretando la realidad mediante
la utilización de un sistema de
constructos personales”. (lCelly,
1955; cit. por Pérez y Gimeno, 1988;
pág. 53).
Kelly (1955), desde una postura de rechazo
a una visión absolutista de la verdad, pro-
pone la idea de constructo como un modo
de percibir una determinada realidad como
igual y al mismo tiempo distinta. “Un cons-
tructo es una abstracción; es una propiedad
atribuida a un suceso, persona o cosa”.
(Oberg, 1984; pág. 7).
Para Zabalza (1987), “un constructo es el
esquema mental que cada sujeto utiliza
como marco interpretativo de su propio
mundo y como eje de racionalización
de su propia acción”. (Zabalza, 1987;
pág. 129).
En esta misma idea de constructo abunda
Pope (1988) al afirmar que “nuestra forma
de ver la realidad se puede comparar con
los anteojos temporales que ¿levamos para
abrirnos una ventana al mundo “. (Pope,
1988; pág. 152). Los anteojos se pueden
modificar cambiando los cristales, lo que
nos permite ver la realidad dLe colores dis-
tintos. Pero como afirma Pope, para poder
cambiar nuestros anteojos, por lo menos te-
nemos que reconocer que los llevamos
puestos.
Los constructos se adquieren de forma acti-
va, a través del intercambio con el medio y
se van consolidando a lo largo de la exis-
tencia individual dentro del marco de la ex-
periencia colectiva. Las personas, afirma
Kelly (1955), pueden construir su entorno
de infinitas formas, todo depende de su
imaginación y de la valentía de su experi-
mentación.
Por todo lo reseñado, el sistema de cons-
tructos personales de Kelly es semejante a
la formación de estructuras intelectuales de
Piaget, pero abarca más que los aspectos
cognitivos de los intercambios que son una
mezcla de conocimiento, afectividad y ac-
cion. Tanto Piaget como Kelly coinciden en
destacar el carácter provisional e historica-
mente condicionado de los constructos que
el individuo alcanza en su proceso de desa-
rrollo. Afirma Pérez Gómez (1988) que:
“Las ideas son siempre hipótesis,
modelos de representación mental
de la realidad que deben ofrecerse
continuamente al contraste y refu-
tación. Los constructos son permea-
bles a las nuevas experiencias y
acontecimientos”. (IRérez Gómez y
Gimeno, 1988, pág. 53).
Los constructos son como esquemas inter-
pretativos orientados a la acción, por ello
afirma Kelly (1970): “los acontecimientos
estan sujetos a tan gran variedad de cons-
trucciones como nuestro entendimiento
puede concebir”. (Kelly, 1970; cit. por
Pope, 1988; pág. 157).
Todos nos aproximamos a la realidad des-
de nuestras construcciones ya existentes y
dado que el medio no puede ser conocido
de forma directa, sólo podemos conocer la
realidad actuando y experimentando sobre
ella.
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Tanto Kelly como Piaget defienden la con-
cepción constructivista del hombre, supe-
rando los enfoques del hombre como mero
receptor. El hombre interpreta la realidad
desde sus teorías y expectativas en función
de su sistema de constructos. “La adquisi-
clón de conocimientos es siempre un acto
de cambio en los patrones de pensamiento
o sistema de construc tos provocado por las
experiencias de resolución de problemas’>.
(Pérez y Gimeno, 1988; pág. 54).
De lo expuesto se deduce, que la idea bási-
ca de Kelly consiste en que las acciones de
los sujetos se basan en los modos en que
anticipan sucesos futuros. Kelly (1963) dis-
tingue entre constructos permeables o
flexibles, es decir, que pueden integrar
nuevas percepciones, orientaciones y alter-
nativas de acción y constructos rígidos o in-
flexibles que se organizan internamente en
términos de reglas y principios, con una
cierta línealidad y estereotipia en la percep-
ción del contexto y en la adopción de deci-
siones.
tos constructos, como señala Obcrg (1984)
pueden variar y ser revisados:
“Cuando la experiencia le muestra
a uno, que una predicción sobre
una persona o suceso ha sido equi-
vocada. De este modo los profesores
en la medida en que pueden cam-
biar sus constructos pueden liberar-
se de la dominación de constructos
¡imitados e ir descubriendo nuevas
posibilidades para la solución de
los problemas prácticos”. (Oberg,
1984; pág. 8. cit. por Zabalza, ~987;
pág. 129).
¿Cómo varian, cambian o se modifican los
constructos?.
Por expansión del constructo o por reduc-
ción del mismo, según que la necesidad
sea la de modificar las expectativas am-
pliándolas, o la modificación sea de aco-
modación por vía de reducción cuando los
resultados son de menor calidad de la es-
perada.
Postman y Wheingartner (1975) analizando
esta naturaleza relativa del conocimiento
reconocen las implicaciones subversivas de
este punto de vista para la educación, ya
que el educador deja de ser un transmisor
de “verdades absolutas”. Si todos los he-
chos son subjetivos, los alumnos se pueden
cuestionar el conocimiento presentado por
el maestro. En su libro “La enseñanza co-
mo actividad crítica’; estos autores pre-
sentan un reto a la concepción estática y
analítica del conocimiento y proponen que
los profesores:
“Deberían ver su papel como el de
ayudar a liberar y alentar las Po-
tencialidades investigadoras de sus
alumnos, a fin de ayudarles a cre-
ar su conocimiento personal, y
operar en situaciones en las que las
normas básicas son desconocidas y
no existen hechos establecidos”.
(Postman yweingartner, 1975; pág. 98).
Pope (1988) destaca en la teoría de Kelly
un postulado y once corolarios. El postula-
do fundamental es el siguiente: ‘los proce-
sos de una persona se canalizan psicológi-
ca mente por vías a través de las cuales
anticipa becbos’t (Pope, 1988; pág. 159).
Por tanto, en el presente, la conducta de
una persona está determinada por la mane-
ra en que ésta anticipa un hecho futuro; y
para anticipar precisa constructos, que
Kelly asimila a las hipótesis que se formu-
lan sobre la experiencia presente.
La metáfora fundamental de Kelly es: hom-
bre-el-científico; hemos de mirar a todas las
personas “como si” fueran cientificos que
buscan predecir y controlar los hechos en
que se implican, que tienen sus teorías y
comprueban sus hipótesis. Cada hombre,
observa, interpreta, predice y controla la
realidad y así construye un modelo repre-
sentacional del mundo desde el que puede
actuar. Este modelo está sujeto a cambios
continuos, a medida que se comprueban
las representaciones y se modifican para
permitir mejores previsiones en el futuro.
Para Pope (1988), “Un supuesto clave en ¡a
teoría de consirno tos personales de Kelly
fue su corolario de la INDIVIDUALIDAD”.
(Pope, 1988; pág. 160). Las personas se di-
ferencian unas de otras por su construcción
de los hechos, luego para que se dé el en-
cuentro entre profesor y alumnos es vital el
corolario social. Nos dice Kelly (1955), que
“desde el momento que una persona cons-
truye elproceso de construcción de otra, las
dos pueden jugar un papel en un proceso
social que implique a la otra persona”.
(Kelly, 1955; cit. por Pope, 1988; pág. 162).
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Para podernos comunicar con una persona
hemos de conocer, por lo menos en parte,
su conjunto de constructos personales so-
bre el campo de comunicación, y además
que esa persona tenga alguna comprensión
de nuestros constructos. No es que com-
partamos los mismos constructos, sino que
tengamos alguna empatía en los puntos de
vista del otro. Esto ha de ser fundamental
en la comunicación didáctica.
Kelly resalta además otros corolarios, como
el de modulación y fragmentación, muy li-
gados al de organización. De acuerdo con
el corolario de modulación “la variación
dentro del sistema de construcción de una
persona, está limitada por la permeabili-
dad de los constructos”. (Kelly, 1955; cit.
por Pope, 1988, pág. 163). Permeabilidad
se toma aquí como capacidad de usar el
constructo como referencia para nuevos
hechos. Si algunas partes del sistema de
una persona son impermeables, estas par-
tes se resistirán al cambio.
El corolario de fragmentación sugiere que
“una persona puede usar sucesivamente
una variedad de subsistemas de construc-
ción que son incompatibles entre sí”.
(Kelly, 1955; cit. por Pope, 1988; pág. 164).
De este modo, las personas pueden tener
creencias o hacer juicios en apariencia in-
compatibles unos con otros y, sin embargo,
mantenerse consistentes y coherentes con
ellos mismos.
De todo esto, podemos deducir, como afir-
ma Villar (1987), que “el alumno es un
constructor de conocimientos en clase, cu-
yos cambios deberíamos comprender me-
jor, en lugar de prestar tanta atención a la
estructura del conocimiento enseñado”.
(Villar, 1987; pág. 150).
Pope (1988), resalta también la importancia
de “las ideas actuales” de los alumnos, de
ahí el valor de las estrategias de aprendiza-
je en los cambios significativos. Por tanto,
señala que, “aprender a aprender se con-
viene en una tarea fundamental para el
alum no, y la facilitación de la parte meta-
cognitiva el papel principal del profesor”.
(Pope, 1988; pág. 155).
Esta misma preocupación es coincidente
con la de Novak y Gowin (1988), quienes
insisten en la ventaja de los programas edu-
cativos, frente a los programas de entrena-
miento, al afirmar:
‘Mientras que éstos sólo llevan a la
conducta deseada, los programas
educativos proporcionan al alum-
no las bases de entendimiento de
por qué y cómo el nuevo conoci-
miento se relaciona con lo que ya
conocían anteriormente, y la segu-
ridad afectiva de que tienen capa-
cidad para usar estos nuevos cono-
cimientos en contactos diferentes”.
(Novak y Gowin, 1988; págs. 13 y 14).
Si la enseñanza tiene por objeto el que los
alumnos construyan y reformulen sus pro-
pios esquemas de pensamiento, sus pro-
pios constructos sobre la realidad, la inves-
tigación sobre el pensamiento práctico del
profesor nos puede ayudar a aclarar mejor
los actos de enseñanza.
Como afirman Clandinin y Connelly (1984):
“La práctica de la enseñanza es a
la vez la expresión y el origen del
conocimiento práctico del profesor.
El conocimiento profesional del
profesor se genera en la acción y se
proyecta en la acción “. (Clandinin y
Connelly, 1984; pág. 140).
Este conocimiento, es por tanto, PERSO-
NAL, lo que no significa a][go aparte de la
sociedad y de las circunstancias en las que
vive el individuo, pero si que “hay unfac-
tor individual, local que ayuda a consti-
tuir el carácter, el pasado y el futuro de
cualquier individuo”. (Clandinin y
Connelly, 1984; pág. 141).
Para concluir, podemos afirmar, que co-
nocimiento personal es todo lo que con-
tribuye a hacer una persona y que surge
de circunstancias, acciones, consecuen-
cias, etc.
El conocimiento práctico no se re-
fiere a conocimientos teóricos o conceptua-
les, sino que como señalan Clandinin y
Connelly (1984):
“Es el cuerpo de convicciones y
significados, conscientes o incons-
cientes, que surgen a partir de la
experiencia, es íntimo, social y tra-
dicional y se expresa en acciones
personales”. (Clandinin y Connelly,
1984; pág. 147).
Es un conocimiento dirigido a la ac-
ción, que trata, en palabras de Elbaz
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(1983), “de cómo hacer las cosas”, y que
los profesores van adquiriendo como con-
secuencia de su experiencia docente.
(Elbaz, 1983; pág. 14).
Como resaltan Medina y Dominguez (1989)
el conocimiento práctico es profesional, ya
que surge del desarrollo de la tarea docen-
te. El profesor ha de incorporar la dimen-
sión de indagación, mejora y compromiso
permanente, con su propia tarea.
La profesionalización del docente se puede
entender como “un proceso de madura-
ción y asunción crítica cte la propia tarea
que se proyecta en diversos modos de
adaptación y reconstrucción de los proce-
sos educativos”. (Medina y Dom inguez,
1989; pág. 162). Esto se traduce en un esti-
lo innovador y en una forma de entender la
enseñanza como una actividad reflexiva y
el aprendizaje como un proceso de cons-
trucción de significados, cultura y estilos de
acción.
Para Pérez y Gimeno (1988) el conocimien-
to profesional del profesor se puede expli-
car como:
“Un sistema PERSONAL de cons-
tructos, que se elabora y reformula
continuamente en el intercambio
de los construc tos previos con las
características y circunstancias de
una práctica concreta, en un con-
texto físico y psicosocial, en el que
se intenta desarrollar un curricu-
lum, y en la que el profesor se-
encuentra efectivamente impli-
cado”. (Pérez y Gimeno, 1988;
pág. 54).
Por tanto, hay que tener en cuenta la histo-
ria, la biografía personal y profesional del
profesor, no como determinantes de la ac-
tuación, sino como elementos intervinien-
tes. De este modo, el conocimiento prácti-
co, en el que se integran conocimientos
formales, experiencias e historia personal,
se ajusta al concepto de enseñanza como
arte, ya que es un conocimiento flexible y
que se puede adaptar con facilidad a situa-
ciones concretas.
El conocimiento práctico (Wagner 1985)
puede aplicarse para explicar los determi-
nantes afectivos y no racionales de la con-
ducta del profesor. El profesor actúa fre-
cuentemente bajo los efectos de la
ansiedad, el enfado, la insatisfacción, el
streess. Dice Wagner (1985) que tales emo-
ciones y conflictos son el resultado de un
modo especial de conocer, que denomina
conocimiento imperativo:
“Son normas de actuación que el
profesor se impone como obligacio-
nes morales, y cuya violación pro-
voca ansiedad, insatisfacción, etc.
Estos imperativos cognitivos están
vinculados a supuestos irracionales
que se alojan en el pensamiento
práctico del profesor”. (Wagner,
1985; citado por Pérez y Gimeno,
1988; pág. 55).
De todo lo que venimos refiriendo, se de-
duce que el conocimiento práctico perso-
nal del profesor es de naturaleza compleja.
Clandinin y Connelly (1984) afirman que:
“Se compone de filosofías persona-
les, ritos, imágenes, unidades na-
rrativas y ritmos, es un conoci-
miento tácito poco articulado.., que
responde a prioridades afectivas es-
tablecidas en la bistorta personal-
profesional, más que a los requeri-
mientos de las teorías cientijicas”.
(Clandinin y Connelly, 1984;
pág. 141).
Por este carácter tácito y semiinconsciente
de el conocimiento práctico personal, el
profesor no lo controla y en muchas oca-
siones se ve dominado por determinantes




Simon (1981) y Schón (1983-1987) descri-
ben la actividad profesional del profesor
como una CONVERSACION REFLEXiVA
con las circunstancias problemáticas con-
cretas. Es en esta reflexión sobre la acción,
donde el profesor descubre el pensamiento
práctico, las raíces y características del co-
nocimiento que realmente condiciona la
accion.
De este modo se diferencia el pensamiento
práctico del pensamiento formal. El pensa-
miento práctico es propio de cada profesio-
nal y no puede constituirse en modelo a
imitar por otros profesionales. Es además
un pensamiento en el que se mezclan pre-
juicios, mitos, creencias, ideologías, etc.
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que suelen aduar como obstáculos al desa-
rrollo del nuevo conocimiento. Como afir-
man Pérez y Gimeno (1988):
“Es un pensamiento conservador
generado en la experiencia y ali-
mentado en la tradición, que res-
ponde a los influjos omnipresentes
de la cultura e ideología dominan-
te, y a las exigencias adaptativas de
la estructura social en general y de
la institución escolar en panicular”.
(Pérez y Gimeno, 1988; pág. 55).
El profesor interviene en un medio ecológi-
co complejo, vivo y cambiante, en el que
ha de enfrentarse a problemas fundamen-
talmente prácticos; situaciones individuales
de aprendizaje o formas de comportamien-
to de pequeños grupos, o del aula en su
conjunto. Estos problemas precisan de so-
luciones singulares, ya que son problemas
singulares, aunque condicionados por las
características del contexto.
Como afirma Yinger (1986a):
“Las conclusiones a que ha llegado
la investigación sobre el pensa-
miento del profesor, nos permiten
entender a este como un practico
cuyo éxito depende de su habilidad
para manejar la complejidad y re-
solver problemas prácticos. La des-
treza requerida es la de una inte-
gración inteligente y creadora del
conocimiento y de la técnica”.
(Yinger, 1986a; pág. 5).
En la investigación sobre profesiones
Argyris y Schón (1974) y Schón (1983), se-
gún nos relata Yinger (1986a), han descrito
las actividades del profesional “como una
conversación reflexiva con la inmediata
situación problemática y han sugerido que
para entender la práctica de los profesio-
nales necesitamos entender sus reflexiones
en la acción”. (Yinger, 1986; pág. 6).
El conocimiento práctico, o habilidad para
integrar el conocimiento y la técnica, se ad-
quiere a través de este proceso de reflexión
en la acción o de conversación reflexiva
con la situación problemática concreta.
Recientemente se está planteando con fuer-
za el problema de la enseñanza como pro-
fesión y el de los profesores como profesio-
nales. Así Fernández Pérez (1988) afirma:
.la profesionalización docente se
considera como un factor critico
para la posibilidad de una mejora
permanente de la calidad de la
educación “. (Fernández Pérez,
1988, pág. 27).
En este mismo sentido, Yinger (1986a) in-
siste en que los profesores son profesiona-
les que diseñan cursos prácticos de acción
en situaciones complejas en los que:
“Lo esencial de la práctica es poner
el conocimiento en funcionamien-
to, usar lo que uno conoce para la
realización de algo. La compren-
sión de la práctica, en este sentido,
requiere conocimiento del conoci-
miento y de la acción, del pensar y
del hacer, del cerebro y de la con-
ducta”. (Yinger, 1986a; pág. 7).
De este modo, la vida cotidiana de cual-
quier profesional práctico depende del co-
nocimiento tácito que activa y elabora en
su actuación. El profesor, ante las presio-
nes y demandas de la vida del aula, pone
en marcha sus conocimientos (conceptos,
teorías, creencias, datos, procedimientos,
técnicas, etc.) para diagnosticar la situa-
ción, diseñar estrategias y prever futuros
acontecimientos. Ahora bien, la mayoría
de los recursos que se activan en la acción
son de carácter tácito, implícito, que se
pueden explicitar, pero son más eficaces
vinculados a esquemas y procedimientos
semiautomáticos, como ya hemos visto
(Zeichner 1985).
Por todo esto, para comprender la teoría de
Schón necesitamos matizar sus fundamen-
tos filosóficos~. Schón es un constructivista,
y como tal entiende que la realidad es
construida por los que la investigan. Lo que
se conoce está unido a cómo se hace. Por
ello Schón se esfuerza en precisar qué
construcción del “conocimiento en la ac-
ción” tienen los profesionales; lo que enla-
za con la teoría de los constructos persona-
les de Kelly, ya expuesta anteriormente.
Por otra parte, la teoría reflexiva de Sehón se
relaciona con el enfoque del proceso de re-
flexión de Kemmis (1985), para este autor:
“La reflexión es un proceso de
transformación de determinado
material primitivo de nuestra expe-
riencia (ofrecido desde la historia y
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mediado por las situaciones que vi-
vimos) en determinados productos
(pensamientos comprensivos, com-
promisos, acciones), una transfor-
mación afectada por nuestra con-
creta tarea (nuestro pensamiento
sobre las relaciones entre el pensa-
miento y la acción y las relaciones
entre el individuo y la sociedad),
utilizando determinados medios de
producción (comunicación, toma
de decisiones y acción)”. (Kemmis,
1985; cit. por Pérez Gómez, 1988;
p. 135).
Podríamos resumir, sigue diciendo Kemmis
(1985), la naturaleza de la reflexión de la si-
guiente forma:
1. La reflexión no está determinada biológi-
ca o psicológicamente, ni es puro pensa-
miento, expresa una orientación hacia la
acción y se refiere a las relaciones entre
pensamiento y acción en las situaciones
históricas en las que nos en contramos.
2. La reflexión no es una forma individua-
lista de trabajo mental, ya sea mecánica o
especulativa, sino que presupone relacio-
nes sociales.
3.La reflexión no es ni independiente de
los valores, ni neutral, expresa y sirve a in-
tereses humanos, políticos, culturales y so-
ciales particulares.
4. La reflexión no es ni indiferente ni pasi-
va ante el orden social, ni meramente pro-
paga valores sociales consensuados; si no
que activamente reproduce o transforma
las prácticas ideológicas que están en la ba-
se del orden social.
5. La reflexión no es un proceso mecánico,
ni es simplemente un ejercicio creativo en
la construcción de nuevas ideas; es una
práctica que expresa nuestro poder para re-
construir la vida social, al participar en la
comunicación, en la toma de decisiones y
en la acción social”. (Kemmis 1985; cit. por
Pérez Gómez, 1988. pág. 136).
Vemos que es necesario integrar el pensa-
miento y la acción. Los profesores reflexio-
nan sobre si mismos y sobre los alumnos
cuando están enseñando. Muchas veces re-
alizan acciones que se contradicen con sus
valores o metas declaradas. Al reflexionar
sobre ellas, los profesores consideran inefi-
caces esas actuaciones. Así, para Argyris
(1983):
“Los actores, como los profesores,
mantienen teorías de acción que
intentan poner en práctica.. .Las
teorías de la acción son teorías so-
bre la eficacia. Las teorías de la
acción que utilizan los profesoresse
¿laman TEORJAS - EN - USO y son
como estructuras de conocimiento
que guían las acciones; mientras
que las teorías sobre las que uno
habla o escribe se llaman IiXPU-
ESTAS.” (Argyris, 1983; citado por
Villar, 1988b; pág. 151).
Las personas en general, no se comportan
de acuerdo con sus valores y actitudes, si
no según sus teorías - en - uso, aunque
puede desconocerse este hecho. Las teorí-
as en uso se pueden hacer explícitas a tra-
vés de la reflexión en la acción. La acción
está gobernada por las teorías en uso.
“Hacer que los profesores sean cientificos
de la acción significa que deben ser
capaces de reflexionar sobre la misma
reflexión en la acción”. (Villar, 1988b;
pág. 151).
Para conocer las teorías en uso, hay que
hacerlas explícitas; pero mientras que exis-
ten múltiples formas de teorías expuestas,
apenas hay variaciones en las teorías en
uso, que suelen referirse a variables de go-
bierno, para cuyo control se utilizan estra-
tegias de acción con unas consecuencias
intencionadas. Si las consecuencias son las
intencionadas, se confirma la teoría en uso,
caso contrario, se produce el error, que
el profesor trata de evitar buscando otra
estrategia.
Otra posibilidad es cambiar las variables de
gobierno: el profesor reflexionado sobre la
enseñanza, aprende a cambiarla de acuer-
do con las teorías que expone.
¿Qué relación tienen estas teorías con la in-
vestigación acción?. Para Villar (1988b):
“Las teorías de la práctica consisten
en series interrelacionadas de teo-
rías de la acción y estas se apoyan
en una concepción de la práctica.
La investigación acción es un pro-
ceso a través del cual los profesores
mejoran la práctica de la ense-
ñanza”. (Villar, 1988b; pág. 151).
-106
El pensamiento práctico como afirma
Schón (1983-1987) se orienta y se origina
en la acción y se transforma al reflexionar
sobre la práctica. Cuando alguien reflexio-
na en la acción se convierte en un investi-
gador de su contexto práctico. No depende
de la teoría, si no que construye la suya
propia. El modelo de investigación acción
que proponen Stenhouse, Elliot... puede
ser en opinión de Pérez y Gimeno (1988)
“una aproximación al pensamientoprácti-
co del profesor, con la pretensión de elimi-
nar barreras entre la investigación didác-
tica y la práctica escolar”. (Pérez y
Gimeno, 1988; pág. 53).
El profesor trata de resolver los problemas
que se le presentan en la práctica, seleccio-
nando estrategias de forma provisional, e in-
tentando comprobar sus efectos, y esta es la
idea en que se apoya la investigación acción.
Vamos a tratar de profundizar en la natura-
leza del conocimiento práctico profesional
y su formación, siguiendo para ello los tra-
bajos de Schón (1983-1987).
En el trabajo de 1983 que titula “El profesio-
nal reflexivo’; el autor se centra en la bús-
queda de una nueva epistemología de la
práctica, desde la que analizar de forma re-
flexiva la naturaleza del conocimiento prác-
tico profesional o conocimiento práctico en
la acción. Para ello Schón propone una re-
organización fundamental de los modos de
pensar sobre la práctica profesional y sobre
la relación entre teoría y práctica. Como
afirman Munby y Russell (1989): “Schón re-
construye la epistemología de la práctica,
sacándola de su rango inferior en rela-
ción con la teoría”. (Munby y Russell,
1989. pág. 71).
Esta nueva epistemología de la práctica el
autor la contrapone a lo que él denomina
“racionalidad técnica”, en la que la compe-
tencia básica es la aplicación rigurosa del
conocimiento procedente de la investiga-
ción científica a la solución de los proble-
mas prácticos, originándose un dilema en-
tre el rigor y la pertinencia.
Aunque en el trabajo de Schón (1983), al
cual nos estamos refiriendo, se plantea có-
mo ha de ser la preparación profesional
que se precisa para este nuevo enfoque de
la práctica, no da una respuesta definitiva
hasta su trabajo de 1987 titulado: “La for-
mación de profesionales reflexivos”.
Desde los planteamientos hechos en 1983,
Schón en 1987 propone para la formación
de profesionales prácticos una nueva pers-
pectiva en la que auna la enseñanza de la
ciencia aplicada con la formación TUTORI-
ZADA en el arte de la reflexión en la ac-
ción, aunque no aclara cómo se ha de reali-
zar su integración, centrándose más en la
naturaleza y requisitos de un practicum re-
flexivo que ayuda a los futuros profesiona-
les para hacer frente a los problemas que
plantean las zonas indeterminadas de la
práctica. “No he tenido en cuenta -en este
libro- en qué medida la enseñanza de la
ciencia aplicada podría combinarse mejor
con un prácticum reflexivo”. (Schón, 1987.
pág. 11). A pesar de ello, el autor apunta
que se puede enseñar la ciencia aplicada
como un modo de indagación análogo y di-
ferente del proceso de indagación en la ac-
ción de un profesional competente.
A juicio de Schón (1983-1987), en un prác-
ticun reflexivo, se ha de hacer hincapié en
tres ideas o componentes fundamentales:
- Conocimiento en la acción.
- Reflexión en la acción.
- Reflexiones sobre la acción y so-
bre la reflexión en la acción.
it Conochniento en la acción.
Habermas (1982) denomina a este conoci-
miento “saber de producción”. Podemos
decir, que es el componente inteligente que
orienta las actividades humanas y que se
manifiesta en el saber hacer. En este cono-
cimiento influye la experiencia y las refle-
xiones pasadas. Es un conocimiento tácito
o implícito (Polanyi 1967; Argyris, Putnan y
Smith 1985), que se activa en las acciones
que realizamos en nuestra ~‘idacotidiana, y
paradójicamente somos incapaces de ha-
cerlo explícito en forma verbal, tal y como
es definido por Schón 1987):
“titilizaré el término conocimiento
en la acciónpara r«/erirme a los ti-
pos cte conocimientos que revelamos
en nuestras acciones inteligentes,
ya sean observables al exterior -eje-
cuciones físicas, como el acto de
montar en bicicleta- o se trate de
operaciones privadas, -como es el
caso de un análisis instantáneo de
un balance-. En ambos casos, el co
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nocimiento está en la acción. Lo re-
velamos a través de nuestra ejecu-
ción expotánea y hábil; y paradóji-
camente somos incapaces de hacer
lo explícito verbalmente “. (Schón.
1987; pág. 35).
Como ya hemos visto, para el constructivis-
mo lo que se conoce es inseparable del có-
mo se hace; de ahí la importancia que ad-
quiere la construcción de conocimiento en la
acción que hacen los profesionales. Nuestras
descripciones del conocimiento en la acción
son siempre construcciones, “la actividad de
conocer sugiere la cualidad dinámica del
conocer en la acción que, cuando la descri-
bimos se conviene en conocimiento en la
acción”. (Schón 1987: pág. 30.
V. Reflexión -en- la acción.
Frente a la racionalidad técnica que se limi-
ta a aplicar la teoría para solucionar los
problemas, Schón (1983-1987) propone la
reflexión en la acción que hace referencia
al conocimiento tácito que está en nuestra
acción. En la práctica diaria, el profesor co-
mo profesional establece juicios sobre los
que no puede hacer un uso constante de
teorías.
Un punto fundamental en el argumento de
Schón, es que en una sociedad cuyas insti-
tuciones académicas han premiado tradi-
cionalmente el conocimiento producido
por las ciencias y las humanidades, el co-
nocimiento práctico profesional está deva-
luado. Para Schón (1983), “hay una forma
especial de conocimiento que los profesio-
nales tienen y usan, y este conocimiento
reside en la práctica, que se constituye y se
tiene deforma diferenw”. (Schón, 1983; cit.
por Munby y Russell, 1989; pág. 75).
De otra parte, Schón (1983) distingue entre
resolver el problema y establecer el proble-
ma sosteniendo que:
“Es inadecuado limitar el trabajo
de los practicantes a resolverpro-
blemas, porque se descuida y niega
su habilidad para identificar y re-
definir los problemas de la práctica”.
(Schón, 1983; págs. 39-40).
La racionalidad técnica ha ignorado el esta-
blecimiento de problemas dentro del traba-
jo de un practicante profesional, pero
Sehón considera que la situación tiene que
cambiar. El establecimiento de problemas
es una condición necesaria para su solu-
ción; no es en si mismo un problema técni-
co, se puede considerar como un proceso
en el cual, inductivamente se establecen los
límites de actuación, se enumeran los
asuntos a tratar y se organiza el contexto.
Todo lo anteriormente expuesto, prepara el
escenario para la más importante y nueva
categoría de Schón: “la reflexión en la ac-
ción”. En términos de Schón (1983):
“El practicante profesional no pue-
de describir todo lo que sabe, ya
que hay acontecimientos enigmáti-
cos o so>prendentes que nos hacen
pensar en lo que hacemos y sabe-
mos”. (Schón, 1983; pág. 50).
Mientras el conocimiento en la acción se
refiere al conocimiento tácito que conduce
nuestras acciones, la reflexión en la acción
se refiere a lo que sucede cuando nos en-
frentamos a situaciones problemáticas, y
que Schón (1983) describe como “una con-
versación que tiene lugar entre el practi-
cantey la situación incierta (enigmática)
Podemos realizar la reflexión en la acción
sin ser capaces de explicar lo que estamos
haciendo. Nuestros esfuerzos en relación a
tales enigmas se resuelven como señala
Schón (1983): “Cuando el enigma es reajus-
tado, o visto de forma diferente, dentro del
contexto de la acción. Estos procesos son
inconscientes, no lógicosy onnipresentes en
la práctica efectiva’t (Schón, 1983; pág. 52).
Cuando hemos aprendido cómo hacer algo,
podemos realizarlo sin detenernos a “pen-
sar sobre ello “. Este tipo de conocimiento
espontáneo aparece con frecuencia en
nuestras actividades cotidianas, pero en de-
terminadas ocasiones esto no es así; por el
contrario, se producen resultados inespera-
dos, ya que por alguna razón descubrimos
algo extraño en las cosas, lo que puede lle-
varnos a verlas distintas. En palabras de
Schón 1987:
“Todas las experiencias de este tipo,
agradables o desagradables, contie-
nen unfactorsorpresa. Algofalla a
la hora de satisfacer nuestras
expectativas. En un intento por
mantener ¿a constancia de nuestros
patrones usuales de conocimiento
en la acción, podemos dar respues-
los -
ta a la sotpresa dejándola de lado,
sin prestar una atención particular
a los síntomas que la producen o
podemos responder a ella mediante
la reflexión”. (Schón 1987; pág. 36).
Nuestra respuesta reflexiva puede adoptar
dos formas: podemos reflexionar sobre la
acción, tratando de descubrir cómo nues-
tro conocimiento en la acción puede haber
influido en el resultado inesperado, o po-
demos realizar una pausa y “pararnos a
pensar”, reflexionando en medio de la ac-
ción sin llegar a interrumpirla. “En una ac-
ción presente... nuestra acción de pensar
sirve para reorganizar lo que estamos ha-
ciendo mientras lo estamos haciendo.
Diré que, en casos como este, estamos re-
flexionando en la acción”. (Schón, 1987;
pág. 37).
El practicante, al reflexionar en la acción,
presta atención a los fenómenos y su expe-
rimentación es exploratoria, por lo que la
reflexión en la acción es el eje central del
“arte”por el cual el practicante a veces ma-
neja bien situaciones de incertidumbre, de
inestabilidad y conflicto de valores. Para
Schón (1983):
“El profesional efectivo se caracteri-
zapor su habilidad para reconocer
y explorar situaciones enigmáticas
que suceden durante la práctica;
mientras que el practicante inex-
perto se ve como alguien cuya prác-
tica es repetitiva y rutinaria, des-
cuidando las importantes oportuni-
dades de pensar sobre lo que está
haciendo”. (Schón, 1983; pág. 61).
La reflexión en la acción es siempre una
conversación reflexiva del práctico con los
materiales de la situación problemática.
Dice Schón (1987):
“El práctico reacciona ante lo ines-
perado o lo extraño reestructuran-
do algunas de sus estrategias de
acción, teorías de los fenómenos o
modos de configurar elproblema; e
inventa experimentos sobre la mar-
cha para poner a prueba su nueva
comprensión. Se comporta mas
como un investigador que trata de
modelar un sistema experto que
como el experto cuyo comporta-
miento está modelando “. (Schón,
1987; pág. 44).
En este enfoque de la reflexión en la acción
por parte de tos prácticos, se aprecia la
concepción constructivista de la realidad
con la que se enfrentan; lo que nos lleva a
considerar al práctico corno alguien que
construye las situaciones de su práctica.
Los prácticos poseen una forma particular,
profesional, de ver su mundo y de configu-
rar el mundo según lo ven ellos.
“Cuando el práctico responde a las
zonas indeterminadas de la practi-
ca manteniendo una conversación
reflexiva con los materiales de tales
situaciones, rehace una parte de
su mundo practico)’ con ello revela
el proceso habitualmente tácito, de
construcción del mundo que sub-
yace a toda su práctica”. (Schón,
1987. pág. 45).
Schón (1983) aplica también el diálogo re-
flexivo a los procesos de diseño, y dice así:
“El diseñador modela la situación
de acuerdo con la apreciación ini-
cial que tenga de ella, la situación
le “habla” de forma retrospectiva y
él responde a ese dialogo retros-
pectivo con la situación”. (Schón,
1983; pág. 79).
El proceso reflexivo en el diseño, tanto pa-
ra Schón como para Yinger C1977), es cícli-
co, porque al tratar de descubrir y com-
prender nuevos sucesos se promueven
nuevas reflexiones. Por tanto, el estableci-
miento del problema y su reestructuración
son los puntos iniciales para la reflexión en
la acción. Como afirma Yinger (1986a):
“El pensamiento en la acción no es
una serie de decisiones puntuales
que configuran la acción rutina-
ria, sino un permanente diálogo o
conversación que implica ¿a cons-
trucción de una teoría sobre el caso
único, la búsqueda de adecuadas
espec(ficaciones de la situación, la
definición interactiva de medios y
fines, la reconstrucción reevalua-
ción de los propios procedimientos
(Yinger, 1986a; pág. 275).
Podemos concluir diciendo que la raciona-
lidad técnica y la reflexión en la acción no
son comparables, porque como afirma
Villar (1988), “la reflexión e:n la acción es
un constructo particular utilizado por
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Schdn para realizar su investigación”.
(Villar, 1988; pág. 152). La reflexión en la
acción implica experimentar con la situa-
ción problemática, frente a los que conside-
ran que las situaciones educativas son ruth
narias. En palabras de Schón la
racionalidad práctica ha de prevalecer so-
bre la racionalidad técnica.
3§• Reflexión sobre la acción y sobre la
reflexión en la acción.
Este tipo de reflexión que Habermas (1982)
denomina “reflexión crítica”, se puede con-
siderar como un análisis sobre las caracte-
risticas y procesos de la propia acción, rea-
lizado a posteriori. En opinión de Pérez
Gómez (1988) se podría denominar “refle-
xión sobre la representación o reconstruc-
ción a posteriori de la propia acción”.
(Pérez Gómez, 1988; pág. 138). En la refle-
xión sobre la acción, el práctico, ya libera-
do de las tensiones y limitaciones de la rea-
lidad, puede aplicar de forma reposada sus
concepciones y estrategias a la compren-
sión y valoración de su práctica reconstrui-
da. Schón (1987) sostiene:
“Que una cosa es ser capaz de re-
flexionar en la acción, de manera
que produzcamos una buena des-
cnpción verbal de ella; e incluso es
otra cosa ser capaz de reflexionar
acerca de la descripción resul-
tante”. (Schón, 1987; pág. 40).
Nuestra reflexión sobre nuestra reflexión
en la acción pasada puede también mode-
lar nuestras acciones futuras. Al volver a
pensar sobre las experiencias de reflexión
en la acción, se puede consolidar la com-
prensión del problema, o llegar a imaginar
soluciones mejores. “Mi reflexión central
sobre mi anteflor reflexión en la acción da
comienzo a un diálogo de pensamiento y
acción (Schón, 1987; pág. 41). A través
de este diálogo se desarrollan las habilida-
des del práctico, quien de este modo ve así
mejorada su actuación.
La reflexión sobre la acción es fundamental
en la formación de profesores (Argyris
1985), ya que permite cuestionar de forma
individual o colectiva las características de
una situación problemática sobre la que ac-
túa el práctico, así como los procedimien-
tos utilizados y la propia intervención desa-
rrollando las decisiones. Además de esto, y
según Pérez Gómez (1988):
“La reflexión sobre la acción, per-
mite analizar los esquemas depen-
samiento, las teorías implícitas las
creencias y formas de representar
la realidad que utiliza el profesor
cuando se enfrenta a situaciones
problemáticas, inciertasy conflictivas”.
(Pérez Gómez; 1988; pág. 138).
Estamos ante un planteamiento que analiza
el conocimiento en la acción y la reflexión
en la acción en relación con la situación
problemática y su contexto.
La reflexión sobre la acción en el marco de
la formación del profesor va permitir a sus
formadores diseñar actividades apropiadas
que inicien a los futuros profesores en una
forma particular de ver los fenómenos de la
clase. En base a estas actividades se esta-
blecerá el diálogo o conversación sobre la
situación de la enseñanza entre un “coacb”
y un alumno en formación. El “coachlng”
se convierte así en una nueva estrategia de
formación de profesores. El aprendizaje del
modelo de enseñanza se hace con la ayuda
de otra persona (supervisor, colega, obser-
vador etc.) la cual aconseja o critica de for-
ma constructiva.
Para Villar (1988b) “la reflexión en la ac-
ción es entrenable en situaciones de super-
visión clínica o de “coaching reflexivo
(Villar, 1988b; pág. 156). Del mismo modo,
considera que las teorías de la acción de
los profesores se pueden modificar por me-
dio de la investigación-acción.
De acuerdo con Carr y Kemmis (1988) “la
investigación-acción es una espiral autore-
flexiva formada por ciclos sucesivos depla-
nificación, acción, observación y refle-
xión”. (Carry Kemmis, 1988; pág. 174).
El plan es prospectivo con respecto a la ac-
ción y retrospectivo con respecto a la refle-
xión sobre la cual se construye. Lo mismo
ocurre con los demás elementos de la espi-
ral; la planificación y la acción son momen-
tos constructivos, mientras que la observa-
ción de la práctica en el contexto social, y
la reflexión que estimula el recuerdo de la
acción, a través del discurso entre partici-
pantes, son momentos reconstructivos. Esto
es lo que va a diferenciar la investigación-
acción de la reflexión -en- el momento en
que ocurre la acción; la investigación-ac-
ción permite reflexionar sobre lo que ha
ocurrido, más que en la acción
- Ho
la investigación-acción considera funda-
mental la colaboración con colegas, por
lo que, tanto esta estrategia como otras
estrategias de “coaching”, se consideran
fundamentales para los formadores de
formadores.
Hasta aquí hemos analizado los tres proce-
sos o componentes del pensamiento prácti-
co del profesional que tiene que actuar en
situaciones divergentes de la práctica, tal es
el caso del profesor. No son procesos inde-
pendientes ni suficientes para explicar una
intervención eficaz; son procesos comple-
mentarios enfocados a conseguir una inter-
vención práctica racional.
Ante una práctica repetitiva y rutinaria en la
que el conocimiento en la acción se hace
más inconsciente y mecánico, el profesor
corre el riesgo de autornatizarse y perder
oportunidades de aprendizaje al no refle-
xionar en y sobre la acción. De este modo
su conocimiento práctico no se mejora, y el
profesor aplica los mismos esquemas a si-
tuaciones diferentes. No dialoga con la rea-
lidad y su pensamiento se hace más pobre
y sus intervenciones más rígidas, lo que le
lleva a cometer errores, que no corrige,
porque no los detecta.
Se hace necesario complementar la refle-
xión en la acción (condicionada por las
presiones de la práctica) con la reflexión a
posteriori, más serena y reposada. Como
afirma Schón (1983):
“El profesional deberá reflexionar
sobre las normas, creencias y apre-
ciaciones tácitas que subyacen y
minan los procesos de valoración y
juicio, sobre las estrategiasy teorías
implícitas que determinan una for-
ma concreta de comportamiento,
sobre los sentimientos provocados
por una situación y que han condi-
cionado la adopción de un deter-
minado curso de acción, sobre la
manera en que se define y establece
el problema y sobre el rol que él
mismo juega como profesional den-
tro del contexto institucional en
que actúa”. (Schón, 1983; pág. 139).
Abundando en esta misma línea, Medina y
Dominguez (1989) afirman que la actua-
ción del profesor justificada desde la teoría,
fomenta en él una actitud de indagación
permanente, un estilo reflexivo que es sus-
ceptible de ser aplicado a los siguientes
ámbitos: situaciones preactivas, situaciones
interactivas, y situaciones post-activas, las
cuales pasamos a comentar.
1. Situaciones preactivas: el modo de en-
tender y proponer cursos de acción, genera
un ámbito esencial de reflexión crítica del
profesor. En palabras de Medina y
Dominguez (1989):
“frs reflexiones en torno al contexto
y previsión de la acción son esen-
ciales. flan de limitar el contexto
social e institucional en el que un
proyecto educativo tiene sentido y el
espacio formativo que cultivará”.
(Medina y Dominguez, 1989, pág. 152).
En el proceso preactivo el profesor, desde
el conocimiento del ámbito social de sus
alumnos y de los fundamentos científi-
cos..., propondrá justificadamente las deci-
siones fundamentadas que pretende llevar
a cabo con respecto a los elementos esen-
ciales del diseño. Esta reflexión requiere
una visión holística del profesor para orga-
nizar global e interrelacionadamente el
conjunto de elementos intervinientes y
adaptarlos a cada situación de enseñanza.
El profesor en la fase preactiva, como afir-
man Medina y Domiguez (1989) “ha de de-
cidir la coherencia y fundamentación del
diseño curricular”, desde su enfoque del
curriculum y de la enseñanza que son los
que le van a permitir justificar su acción de
aula.
Consideran Medina y Dominguez (1989)
que:
“La búsqueda razonada del ámbito
teórico en el que dar sentido a su
concepción (pensamiento) y acción
sobre la enseñanza, exige al profe-
sor UN ESFUERZO REFLEXIVO,
riguroso en la perspectiva teórica,
y comprometido en la práctica”.
(Medina y Dominguez, 1989; pág. 152).
Para que este pensamiento práctico se
afiance, es preciso que el profesor sea au-
tónomo, aunque su responsabilidad puede
ser compartida con sus compañeros de for-
ma cooperativa.
2. Situaciones interactivas: aunque, como
ya vimos, la capacidad reflexiva del profe-
sor durante el diseño es importante, esta
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exigencia reflexiva es mayor durante el
desarrollo curricular y concretamente en
su aplicación en el aula, para poder supe-
rar las rutinas y repertorios de los profe-
sores.
la ejecución del curriculum es una tarea
compleja que requiere una comunicación,
colaboración y clima adecuado, de ahí, en
palabras de Medina y Domínguez (1989)
“la necesidad de establecer rigor y cohe-
rencia entre pensamiento práctico, teoría
previa y acción consolidada o en proceso
de con.solidaclón”. (Medina y Dominguez,
1989; pág. 153).
Las decisiones que toma el profesor en la
acción, han de estar integradas y adaptadas
a la singularidad del aula. Como ya hemos
visto, no siempre se realiza lo diseñado, y
el profesor precisa realizar sobre la marcha
adaptaciones curriculares a las situaciones
de enseñanza aprendizaje en función de las
necesidades del ritmo de los alumnos, su
asimilación, elaboración de contenidos etc.
Este trabajo del profesor precisa de decisio-
nes fundamentadas, apoyadas en la prácti-
ca y en el desarrollo teórico.
las reflexiones que el profesor realiza so-
bre su comportamiento en el aula y su re-
percusión sobre los alumnos, originan el
CONOCIMIENTO PRACTICO DEL PROFE-
SOR. Ya vimos como Schón (1983,1987) in-
sistía en la reflexión del práctico en y sobre
la acción.
Para Medina y Dominguez (1989):
“El profesor que asume esta actitud
indagadora mejora su marco refle-
xivo y responde a las exigencias
interactivas con una capacidad de
observación, argumentación y
transformación de la realidad muy
superior al profesor anclado en
dominar fragmentariamente estra—
tegias y funciones”. (Medina y
Dominguez, 1989; pág. 154).
Se hace necesario que el profesor logre una
síntesis entre su perspectiva global y el
análisis detallado de los aspecto situaciona-
les sobre los que interviene.
Las decisiones iníeractivas, como manifies-
tan Villar (1987b; Medina (1988b) y otros,
constituyen el núcleo central para promo-
ver la capacidad reflexiva de los profeso-
res. El profesor ha de reflexionar y verse a
si mismo en su actuar, mediante el vídeo,
magnetófono, triangulación, etc.
La reflexión durante la acción, según consi-
deran Medina y Dominguez (1989) “es el
núcleo por excelencia de la capacitación
profesional del profesor, ya que es en la
propia acción donde los proyectos, concep-
ciones y teorías se hacen realidad”.
(Medina y Dominguez, 1989; pág. 156).
Sin embargo, hemos de reconocer que la
calidad de las reflexión en la acción, como
manifiestan Medina (1988b), Huberman
(1986) y otros, presenta límites, debido a la
impredicibilidad y mutabilidad de la acción
didáctica, que hace que el profesor vuelva
a sus rutinas y repertorios ya consolidados-
más que a planteamientos reflexivos. Pese
a estos límites, la enseñanza reflexiva y el
fomento del pensamiento del profesor son
esenciales en su formación.
llegados a este punto podemos concluir
con Schón (1987) y Villar (1987b), en ex-
presión que recogemos de Medina y
Dominguez (1989), “que es el esfuerzo por
consolidarse como un práctico reflexivo, lo
que sitúa al profesor como un indagador
permanente de su propia acción “. (Schón
y Villar citados por Medina y Dominguez,
1989; pág. 156).
Es desde esta actitud indagadora desde la
que se forma el conocimiento práctico y
personal de cada profesor.
3. Situaciones post-activas: la reflexión
post-activa, viene a completar y consolidar
a las dos fases anteriores, al tiempo que
prepara el camino para una enseñanza crí-
tica y participativa.
Esta forma de reflexión, en opinión de
Zabalza (4987):
“Permite la introducción consciente
de nuevosplanteamientos en la acción
instructiva, y hace que salgamos de
un terreno de certezas dadas por
otros, y de rutinas procedimentales,
para pasar a un terreno de toma de
decisiones de debate, de insegu-
ridad”. (Zabalza, 1987; pág. 118).
El analizar estas consideraciones, llevan a
Zabalza (1987) a decir que si un profesor se
limita a seguir el libro de texto o las guias
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curriculares, anula su propia racionalidad y
renuncia a la reflexión y adecuación de su
actuación a las características de los alum-
nos y al contexto en que se desenvuelve.
Finalmente afirma:
“Seguir la racionalidad del libro de
texto y pensar que los datos de las
distintas materias son inalterables,
nos lleva a un terreno de CERTE-
ZAS, donde se da por hecho lo que
allí figura, ya que fue realizado
por expertos y el profesor no tiene
nada que decir”. (Zabalza, 1987;
pág. 119).
Por el contrario, y siguiendo con la opinión
de Zabalza (1987), si el profesor trata de
JUSTIFICAR el sentido de las cosas que ha-
ce, de buscar una mejor adecuación al aula,
de configurar un proyecto educativo con-
gruente con sus principios, se encontrará
con una situación más indeterminada, inse-
gura, y circunstancial, pero al mismo tiem-
PO de una mayor autonomía y profesionali-
dad. Esta reflexión va permitir al profesor
conectar consigo mismo y con sus aprendi-
zajes profesionales.. - “elevarse de una
consideración casual de la enseñanza cen-
fr-ada en hechos concretos, como si se tratara
de eventos nuevos y aislados, para alcanzar
una visión de su práctica como un conti-
nuum personal”. (Zabalza, 1987; pág. 121).
De otra parte, Shulman (1987) y sus discí-
pulos, abundando en la línea de investiga-
ción iniciada por Schón, estudian también
el conocimiento de los profesores en su tra-
bajo. Estas investigaciones fueron publica-
das en un ensayo titulado “Conocimiento y
enseñanzas bases de la nueva reforma “, en
él que se alude a “la sabiduría de la prác-
tica” como conjunto de máximas que guían
o proporcionan racionalidad reflexiva a la
práctica de los profesores, entendiendo la
reflexión como: “examinar, reconstruir, y
analizar críticamente la realización de la
clase y fundamentar las explicaciones en
evidencias”. (Sbulman, 1987; cit. por
Munby y Russell, 1989; pág. 75).
Esta perspectiva de la reflexión podría pa-
recer similar a la de Schón, pero para
Shulman (1987) “reflexión es lo que un
profesor hace cuando mira hacia atrás a
la enseñanza realizada y reconstruye, ree-
jecuta o replantea los acontecimientos y los
logros”. (Shulman, 1987; pág. 19). Shulman
se refiere a los procesos a través de los cua-
les un profesional aprende de su experien-
cia. Esta forma de conocimiento es similar a
la reflexión sobre la acción de Schón, pero
la reflexión en la acción no aparece recogi-
da en el modelo de Shulman.
A conclusiones similares llegan Zeichner y
Liston (1987) en su programa de formación
del profesorado, aspectos a los que habre-
mos de referirnos con amplitud en el capí-
tulo siguiente de este trabajo. Estos autores
subrayan el valor del razonamiento en
Schón, e insisten en que en el discurso
educacional existen múltiples significados
para el término reflexión.
El programa de formación de profesores de
Zeichner y Liston estimula a los estudiantes
a insistir en los orígenes, propósitos y con-
secuencias de las acciones a varios niveles:
racionalidad técnica, reflexividad (que in-
cluye el explicar y clarificar suposiciones y
establecer las bases de las predisposicio-
nes) y reflexión crítica (que incorpora crite-
rios morales y éticos).
Las bases de este programa se encuentran
en la distinción realizada por Dewey entre
acción reflexiva y rutina y busca el ‘perfi-
lar” el conocimiento práctico de los futuros
profesores y de los profesores experimen-
tados, así corno “los conocimientos y con-
ceptos generales dentro del dominio del co-
noctmiento teórico”. (Zeichner y Liston,
1987; pág. 27).
El enfoque de la reflexión de estos autores,
difiere del realizado por Shulman (1987), y
en algunos aspectos con el de Schón
(1987). Zeichner y Liston establecen un
contraste entre racionalidad técnica y “re-
flectividad”, que no es el mismo que el que
existe entre racionalidad técnica y conoci-
miento en la acción. Lo mismo que ocurría
con el trabajo de Shulman, este programa
se enfoca a la reflexión sobre la acción,
omitiendo la reflexión en la acción.
Como es fácil comprobar, tanto en el traba-
jo de Zeichner y Liston (1987), como en el
de Shulman (1987), se omite una porción
del conocimiento de los profesores, la por-
ción que reside en la práctica y es parte de
los intereses epistemológicos del profesor.
Por todo lo referido podemos afirmar, que
se ha llegado a una mayor comprensión del
papel del profesor, y que cuando el profe-
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sor reflexiona en y sobre la acción, se con-
vierte, en opinión de Pérez y Gimeno
(1988), en un INVESTIGADOR EN EL AU-
LA, ya no depende de técnicas, reglas o re-
cetas extraídas de teorías externas, ni de
prescripciones curriculares impuestas; por
el contrario, al conocer la estructura de las
materias que trabaja, y al reflexionar sobre
el ecosistema del aula, construye una teoría
adecuada a su situación completa y elabora
un diseño flexible que experimenta y re-
conduce de forma continua. Al actuar refle-
xivamente está sentando las bases de su
auto desarrollo profesional.
Podemos terminar afirmando con Pérez y
Gimeno (1988) que:
“El pensamiento práctico del profe-
sor con sus tres componentes es de
vital importancia para entender los
procesos de enseñanza aprendiza-
je, provocar un cambio radical en
los programas deformación de pro-
fesores y promover la calidad de la
enseñanza en la escuela desde una
perspectiva innovadora “. (Pérez y
Gimeno, 1988; pág. 139).
Tener en cuenta el pensamiento práctico
del profesor nos lleva a replantear la natu-
raleza del conocimiento académico que se
trabaja en la escuela y los principios y mé-
todos de investigación “en y sobre la ac-
ción’; así como el papel del profesor como
profesional y los principios, contenidos y
métodos de su formación.














miento práctico del profesor
.
La socialización del profesor podemos defi-
nirla, siguiendo a Pérez y Gimeno (1988),
“como el proceso de intercambio cotidiano
con el medio profesional, mediante el cual
se adquiere el pensamiento práctico perso-
nal que determina su conducta docente
(Pérez y Gimeno, 1988; pág. 57). De esta
aseveración hace la necesidad de que en
nuestro trabajo nos detengamos a estudiar
los procesos de socialización del profesor.
Los estudios e investigaciones sobre los de-
nominados procesos- de socialización y ad-
quisición del pensamiento práctico de los
pTofesores, se centran en los períodos de kv-
mación profesional y mis concretamente en
los períodos que se refieren al momento de
la realización de las prácticas docentes. Se
puede llevar a cabo un agrupamiento de los
mismos en torno a dos perspectivas: la pers-
pectiva funcionalista y la perspectiva dialéc-
tica. De ambas perspectivas nos ocupamos a
continuación.
a) Perspectiva funcionalista: Para este
enfoque, los procesos de socialización están
influidos por las instancias externas y las ins-
tituciones sociales, limitándose los indivi-
duos a reaccionar para lograr adaptarse me-
jor a las posibilidades que le ofrece su
entorno.
Lortie (1973), citado por Zeichner (1978),
presenta cinco perspectivas básicas de los
procesos de socialización del profesor, las
cuales pasamos a comentar seguidamente.
1. Atención especial a la primera infancia: La
importancia de estas experiencias personales
en la socialización del profesor, es básica, ya
que la socialización se produce esencialmen-
te por la interiorización de los modelos do-
centes vividos y observados por cada profe-
sor en formación en la época de estudiante.
Afirma Lortie (1973) que, “las dsposiciones
personales, no solo son importantes, sino que
de hecho son la raíz de por qué se hace uno
maestro”. (Lortie, 1973; pág. 79. cit. por
Zeichner, 1978; pág. 78). Esta cultura latente
se activa en la época de educación formal y
en los primeros años de profesión. El futuro
profesor, no es una “tabla rasa’, sino que po-
see un aprendizaje adquirido por observa-
ción, que va a influir no solo en sus ideas so-
bre los procesos de enseñanza aprendizaje,
sino también en los esquemas de comporta-
miento en la vida escolar. Este aprendizaje
experiencial es el que va a configurar su
pensamiento práctico; por tanto, la educa-
ción formal del profesor y su formación ini-
cial en las Escuelas Universitarias de forma-
ción de profesores, va a ejercer un influjo
débil en la modificación de las ideas y com-
portamientos, que asimiló a lo largo de su
experiencia como alumno en la etapa de
escolarización infantil.
2. Atención especial a la influencia de per-
sonas con capacidad de evaluación sobre el
ejercicio profesional: La socialización se
cons¡dera- como- -un proceso- de--fuerza, -de
sumisión a los patrones y opiniones de los
que tienen capacidad valorativa sobre las
opiniones del profesor en formación; en
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nuestro caso, los tutores, inspectores o su-
pervisores juegan un papel importante co-
mo agentes socializadores, porque mani-
fiestan un dominio sobre las situaciones
conflictivas del aula que el principiante
quiere adquirir; y porque son personas con
un rol de autoridad y responsabilidad sobre
sus actuaciones, con capacidad de evaluar
y sancionar.
Zeichner (1978) revisando investigaciones de
distintos autores sobre el comportamiento de
los alumnos en prácticas respecto a sus tuto-
res, afirma que estas investigaciones, en ge-
neral concluyen señalando:
“Que dado el alto grado de influen-
cia ejercido por los profesores tutores,
los centros de formación deberían
dar prioridad a la preparación de
estos agentes fundamentales, para
que apoyen las influencias deseadas
por el programa de formación
de profesores”. (Zeichner, 1978;
pág. 100).
3. Atención especial a la influencia de los
compañeros: Aunque son pocos los estudios
sobre esta cuestión, han demostrado que los
demás alumnos de prácticas desempeñan un
papel mas bien limitado, proporcionando so-
bre todo apoyo emocional a su compañero.
“La subcultura de los compañeros no tiene
mucha importancia, ya que las oportunida-
des de interacción entre ellos son limitadas”,
(Zeichner, 1978; pág. 101).
4. Atención especial a los alumnos en cuanto
a agentes socializadores: I.ortie (1973), consi-
dera que en la enseñanza, las compensacio-
nes psíquicas que proporcionan los alum-
nos, son mayores que las que derivan de
tutores, supervisores... Los alumnos influ-
yen en el comportamiento del profesor en
prácticas proporcionándole sentimientos de
éxito o fracaso. Nos dice Friebus (1977) que
“los alumnos no son entidadespasivas ma-
nípulables por los prácticos, sino que de-
sempeñan un papel activo en su camino
hasta asumir el papel de maestro”.
(Friebus, 1977; cit. por Zeichner, 1978;
pág. 102).
5. Atención especial a la influencia de la sub-
cultura de los profesores y de la escuela co-
mo estructura burocrática: Los alumnos en
prácticas se socializan, en general, desde
orientaciones de carácter custodial. La socia-
lización del nuevo profesor, para Hoy y Rees
(1977), “es un proceso lento de asimilación
de las creenciasyprácticas asociadas con la
vida burocrática de la escuela y la subcultu-
raprofesional que se origina dentro de ella”.
(Hoy y Rees, 1977; cit. por Zeichner 1978;
pág. 103). El influjo de la institución tiende a
imponer los comportamientos que garanti-
cen su supervivencia, convirtiéndose así en
la clave del proceso de socialización del pro-
fesor.
De todo esto puede deducirse la escasa in-
fluencia que pueden tener los programas for-
males de formación de profesores, y conse-
cuentemente puede encontrase justifi-
caciones al desprecio de los profesores en
formación, en general, por las teorías educa-
tivas. No resulta difícil entender que lo im-
portante para ellos, sea el conocimiento que
procede de la experiencia del aula; y éste,
acabamos de ver, si atendemos a las conclu-
siones de los investigadores, se encuentra
social e institucionalmente determinado.
Luego lo que se impone, si queremos ser
prácticos y eficaces, es el conocimiento
generado en la estructura social de la institu-
cion.
Esta posición funcionalista, presenta, a juicio
de Zeichner (1978), serias limitaciones, lo
que justificaría cl cambio hacia modelos dia-
lécticos en la socialización del profesor.
b) Perspectiva dialéc:tica: Este enfo-
que parte de supuestos diferentes. En primer
lugar, considera el desarrollo del hombre co-
mo un intercambio constructivo entre los pa-
trones y esquemas de pensamiento y acción
ya adquiridos y las condiciones del medio so-
cial donde el hombre vive. Los influjos del
medio son importantes pero no determinan-
tes ya que, el individuo medliatiza su influen-
cia al interpretar subjetivamente la realidad
en que vive. El hombre no es un receptor pa-
sivo de los influjos del medio, es también
un actor, con una relativa autonomía para
situarse en el medio y actuar sobre él.
Así pues, la perspectiva dialéctica concibe la
socialización del profesor como un largo
proceso que implica un constante intercam-
bio entre elecciones y limitaciones de la acti-
vidad intencional del profesor dentro de la
estructura social de la escuela.
Lacey (1977), desarrolla el concepto de “es-
trategia social” entendiéndolo como:
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“Conjunto coordinado de sistemas de
acciones-idea para analizar las res-
puestas conscientes y c4ferenciadas
de los estudiantes de profesores a las
¿imitaciones de su propia biografla y
de la estructura social de la escuela”.
(Lacey, 1977; cit. por Zeichner, 1978;
pág. 113).
Según este enfoque, los futuros profesores
pueden, en principio, optar por tres tipos de
respuestas cuando se ven frente a problemas
planteados durante la experiencia de prácti-
cas; a saber: sumisión estratégica, adopción
internalizada y redefinición estratégica.
- Respuestas de sumisión estratégica:
El individuo se pliega externamente a las
exigencias de la situación, pero mantiene
ciertas reservas al hacerlo. Esta estrategia es
similar al “camaleonismo’ descrito por
Rosow (1965) y citado por Zeichner (1978).
“Se trata de una respuesta utilitaria ante las
presiones del medio y es potencialmente
fuente de inestabilidad para la institución”.
(Zeichner, 1978; pág. 113). Estamos ante una
adaptación superficial y ficticia a las circuns-
tancias.
- Respuestas de adaptación internali-
zada: Por el contrario, cuando recurre a la
adaptación internalizada, “el individuo cede
ante las presiones de la situación, pero cre-
yendo que contribuye a obtener los mejores
resultados”. (Zeichner, 1978; pág. 113). En
los dos casos se da conformidad del compor-
tamiento, pero en este último tipo de res-
puesta subyace un compromiso de valor.
Estamos ante comportamientos adoptados
por convicción como lo explica la teoría fun-
cionalista.
- Respuestas de redefinición estraté-
gica: Son respuestas constructivas que se dan
“cuando el futuro profesor intenta activa-
mente cambiar la jerarqufa de los compor-
tamientos aceptables dentro de una institu-
ción”. (Zeichner, 1978; pág. 113). Este tipo
de respuestas son las que aportan un com-
ponente más activo y creativo al modelo de
socialización del profesor, ya que son gene-
radas por el sujeto de una forma idiosincrási-
ca y representan una alternativa personal al
conflicto individuo institución.
Estas tres variantes de estrategia social sólo
son interpretables en el contexto de situacio-
nes concretas. El profesor en formación pue-
de recurrir a estrategias distintas, según sea
su valoración de las limitaciones que implica
una situación en un momento concreto.
Zeichner (1978) pone de manifiesto que:
“Lo importante, en lo que respecta a
la utilización de la noción de estra-
tegia social, es que ahora el indivi-
duo puede elegir, en cierto modo, su
relación con la situación social y
que tiene libertad para manipular
esa situación, aunque ésta le limi-
te al mismo tiempo a él”. (Zeichner,
1979; pág. 114).
Por todo esto, el modelo dialéctico de socia-
lización del profesor, al reconocer que los fu-
turos profesores participan activamente en el
control de su socialización profesional, pone
en tela de juicio la hipótesis de que la reali-
zación de las actividades planificadas para el
período de prácticas vaya a producir resulta-
dos positivos. Como señalan Tabachnick y
Zcichner (1978):
“No hay just(ficación alguna para la
ingenua idea de que la experiencia
practica en la escuela tiene que ser
útil para iniciar a los estudiantes en
un amplio número de capacidades
docentes. Tampoco puede dat-se por
sentado que el tiempopasado en las
clases setvirá para que los estudian-
tes entiendan las relaciones entre lo
que hacen los profesoresy los objeti-
vos y consecuencias de la enseñan-
za... Las propuestas que quieren
“resolver” los problemas de forma-
ción de profesores programando que
los estudiantes pasen más tiempo en
las clases prácticas, se basan en la
hipótesis manifiestamente insosteni-
ble de que cuanto más tiempo se em-
plee en ello tanto mejores serán auto-
máticamente los maestros resultantes”.
(Tabachnick y Zeichner, 1978,
págs. 39-40).
Las afirmaciones de estos autores fueron las
que nos movieron a iniciar un trabajo con
nuestros alumnos, quienes finalizado su
período de formación teórica iniciaban un
período de cuatro meses de prácticas tutoria-
das en centros de Enseñanza Básica. La
experiencia de prácticas en la formación de
profesores conlíeva inevitablemente conse-
cuencias tanto positivas como negativas y
es por lo que intentábamos evaluar cualitati-
vamente lo que, en el caso de nuestros alum-
nos, existía de positivo y de negativo. Para
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ello aceptábamos las preocupaciones ex-
puestas por Zeichner (1978) sobre la posibi-
lidad de que el futuro profesor “aplique,
abierta o encubiertamente, estrategias no
deseables”. (Zeichner, 1978, pág. 1i6). PaTa
una adecuada formación profesional, enten-
diendo por nuestra parte, que la validez de
las actuaciones prácticas posteriores a la for-
mación teórica, solamente serían posibles,
si se llevaba a los alumnos a una reflexión
sobre su propia práctica, referida ésta, tanto
a la experiencia vivida en el aula como a
las aportaciones de las Ciencias, ya sean
éstas de las Areas Pedagógicas o Areas
Curriculares.
De los modos y resultados de ésta reflexión
tendremos ocasión de exponer nuestras ex-
periencias y conclusiones en los próximos
capítulos.
Para terminar éste apartado sobre la sociali-
zación del profesor, queremos señalar que lo
que estamos cuestionando, no es la existen-
cia de las prácticas docentes para los profe-
sores en formación, sino EL MODO CÓMO
ESTAS SE REALIZAN.
3.2.4. Principales investiQaciones en torno
al pensamiento práctico del profesor
.
En general estas investigaciones se han re-
alizado con profesores en ejercicio y con
alumnos en prácticas. Las metodologías
que se utilizan son fundamentalmente la
observación participante y la entrevista, así
como también la técnica del Repertorio de
Parrilla de Kelly, que como señala Pope
(1984) proporciona una reflexión a cerca
del sistema de constructos de las personas.
Comenzaremos la exposición de las inves-
tigaciones más destacadas en este campo,
refiriéndonos a la realizada por Clandinin y
Connelly (1988), quienes se refieren al co-
nocimiento práctico, como un conocimien-
to personal en cuya formación influye la
propia biografía del sujeto. Es también un
estudio de reflexiones en la acción. Para
estudiar el conocimiento práctico personal
Clandinin y Connelly (1988) llevan cabo
dos tareas nucleares: el análisis y descrip-
ción de los marcos en los que se presentan
estas cuestiones y la interpretación de las
decisiones reflejando lo personal.
Clandinin y Connelly (1988) investigaron el
conocimiento práctico personal de un pro-
fesor. Para estos autores la acciones didácti-
cas son acciones de conocimiento, pero al
mismo tiempo son expresión y origen del
conocimiento personal del actor. La acción
y el conocimiento están unidas en el actor,
por eso hablan de conocimiento práctico
personal.
Ahora bien, este conocimiento personal,
aunque es privado se manifiesta en las ac-
ciones de la persona, en sus conversacio-
nes, etc. por tanto, participa en todo lo que
contribuye a hacer una persona. Para
Clandinin y Connelly (1988) “Es un conoci-
miento que ha surgido de circunstancias,
acciones y consecuencias que por si mis-
mas han tenido un contenido afectivo pa-
ra la persona en cuestión”. (Clandinin y
Connelly; 1988, pág. 40).
El centro de lo personal lo constituye el
contenido pasado, pero el conocimiento
personal es a la vez pensamiento y acción,
siendo la experiencia biográfica un compo-
nente fundamental de ese conocimiento. El
conocimiento personal surge de la relación
dialéctica entre pensamiento y acción, el
pensamiento se proyecta en la acción y es-
ta incide en la calidad del pensar desde el
contraste continuo entre previsión, proyec-
ción pensada y acción ejecutada. La expe-
riencia previa es un componente esencial
del conocimiento personal. El modo de
proceder del profesor y de generar conoci-
miento práctico está influido por su expe-
riencia y por su biografía.
Por tanto, el conocimiento se entiende aquí
como un conjunto de convicciones y signi-
ficados conscientes o inconscientes, que
surgen de la experiencia personal y social,
y que se expresan en las acciones de una
persona. El conocimiento práctico se com-
pone tanto de contenido experiencial, co-
mo de filosofía personal, imagen y unidad
narrativa.
Por todo lo expuesto, no puede extrañar
que Clandinin y Connelly (1988) se intere-
saran fundamentalmente por los ‘procesos
imaginativos”, que son los que originan
modelos significativos y útiles en la prácti-
ca reflexiva. La imagen, para estos autores,
“es una especie de conocimiento, incorpo-
rado a la persona y conectado con elpasa-
do, presente y futuro del individuo”.
(Clandinin y Connelly, 1988; pág. 42). Así
entendida la práctica reflexiva implica la
evocación de imágenes pasadas desde la
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experiencia, de modo que la imagen se
convierte en guía que da sentido a las si-
tuaciones futuras. Es por esto por lo que
Clandinin y Connelly (1988) proponen una
línea de investigación que combina la na-
rración interpretativa de la biografía, pensa-
miento y acción en términos de experien-
cias, con la perspectiva afectiva y cognitiva.
La enseñanza entendida como práctica re-
flexiva es un acto de conocimiento, “un ac-
to de participación personal y no de apli-
cación impersonal de conceptos y
proposiciones”. (Clandinin y Connelly,
1988; pág. 43). Por esto es importante resal-
tar, en el sujeto estudiado por estos auto-
res, sus contradicciones, sus tensiones en-
tre la escuela y la comunidad, entre el
desarrollo de iniciativas propias y creativas
y el desarrollo de la persona como miem-
bro de la comunidad escolar, teniendo
prioridad la comunidad.
El profesor estudiado era director de un co-
legio y defendía el que los profesores de su
centro fueran creativos, capaces de tomar
iniciativas pero en contradicción con lo que
manifestaba, no apoyaba después las ini-
ciativas surgidas en el claustro de profeso-
res. Ante estas contradicciones, los autores
tratan de encontrar un significado más pro-
fundo. Para esto precisan echar una “mira-
da retrospectiva” a la narrativa de la vida
del profesor para comprender los orígenes
y el desarrollo de su imagen de comunidad,
como expresión de la unidad narrativa de
su vida, llegando hasta las experiencias de
su infancia y continuando hasta la edad
adulta.
Como consecuencia de las exploraciones
realizadas los autores descubren que la
imagen de “comunidad” del profesor obje-
to de estudio se forma de manera positiva
en su infancia, y esto le hace ser en la ac-
tualidad un director volcado en su comuni-
dad. De ahí la importancia que para él tiene
el que la escuela forme parte de la comuni-
dad y que el claustro de profesores sea una
comunidad, oponiéndose a hechos que to-
men por centro la escuela, porque centrarse
en la escuela es alejarse de la comunidad.
¿Cuál es la razón de que se dé una oposi-
ción entre el director y el claustro de profe-
sores?. La clave para entender la situación
se encuentra, a juicio de Clandinin y
Connelly (1988), en la contradicción exis-
tente entre un director volcado en la comu-
nidad y su escuela en conflicto con la co-
munidad; así como la de un director dedi-
cado al desarrollo de su profesorado y que
se opone a propuestas del claustro. Para
llegar a esta conclusión fue vital la idea de
imagen como constructo personal y de uni-
dad narrativa.
Los dos términos son los que han permitido
“mostrar cómo se refleja la experiencia en
las practicas reflexivas en la escuela
(Clandinin y Connelly, 1988; pág. 60).
La identificación de constructos personales
de los profesores es el principal objetivo de
las investigaciones que parten de los prin-
cipios de Kelly (1970). En esta técnica se
combinan los constructos, (dimensiones
usadas por los sujetos para conceptualizar
los aspectos de su mundo), con los elemen-
tos, (estímulos que la persona evalúa en
términos del constructo que emplea).
Munby (1988a) investigó acerca de la iden-
tificación de los constructos personales de
los profesores, utilizando la técnica de
Repertorio de Parrilla de Kelly. Como ya
hemos dicho, los constructos son estructu-
ras mentales que los profesores generan
para explicar de forma personal su realidad
educativa. Las personas construyen su rea-
lidad en un número de constructos que sir-
ven para ordenar, procesar y dar sentido a
los sucesos.
En esta investigación, Munby (1988a) des-
cribe los dilemas concretos con los que se
enfrenta y que intenta solucionar. Estos di-
lemas son fundamentalmente dos: el dile-
ma del lenguaje y el significado, y el dilema
del contexto. El primer dilema se refiere al
problema de cómo captar el pensamiento
de los profesores en su propia lengua y no
en la del investigador. “Está claro que
cuanto más se acerque uno al lenguaje del
profesos mejorpodrá comprender su pen-
samiento”. (Munby, 1988a; pág. 67).
Para resolver estos dilemas es para lo que
Munby utilizó la técnica de la Rejilla de
Kelly, que exige que los sujetos respondan a
palabras clave de modo que, si éstas coinci-
den con el enfoque de la enseñanza del in-
vestigador, puede ocurrir que el contexto sea
el del investigador. También se puede apo-
yar en el punto de vista del profesor sobre
lo que ocurre en el aula y aplicar la diferen-
cia entre teorías expuestas y teorías en uso,
que establecieron Argyris y Schón (1974).
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El procedimiento seguido por Munby
(1988) consistió en entrevistar individual-
mente en dos ocasiones a cada uno de los
doce profesores estudiados. En la primera
entrevista se pidió a cada profesor que dije-
ra en frases breves qué es lo que el investi-
gador vería en caso de visitar su clase y ob-
servar su enseñanza. Los profesores
escribieron cada una de estas frases (entre
quince y veinte) en una tarjeta. A continua-
ción se pidió a cada profesor que organi-
zara estas tarjetas en grupos, suponiendo
que la forma de organizarlas significa algo
para el profesor, quien agrupa los elemen-
tos en constructos; al mismo tiempo se pide
al profesor que explique en voz alta por
qué los grupos aparecen así, transcribién-
dose las frases que indican semejanzas o
diferencias. Estos dos conjuntos de afirma-
ciones forman los ejes vertical y horizontal
de la rejilla: lo que podría ser observado
(eje vertical); cómo el profesor habla sobre
los elementos observados (eje horizontal).
El profesor valora de uno a tres la relacio-
nes entre elementos.
Antes de la segunda entrevista se analiza
factorialmente la rejilla, constituyendo los
factores comunes la base de la segunda en-
trevista, para poder identificar lo que cada
factor representa en su enseñanza. Para
Mumby (1988a):
“Cada factor señala una coinci-
dencia de las propias afirmaciones
del profesos el intento de que el
profesor idenqfique la naturaleza
de esta coincidencia con sus pro-
pias palabras, se transforma en un
intento de hacer que elprofesor reve-
le sus propias creenciasy principios”.
(Munby, 1988; pág. 59).
Como resultado de este trabajo, a través del
análisis de las afirmaciones de principios y
creencias de los profesores, se llega a las si-
guientes categorías: objetivos, gestión de
la clase, necesidades del alumno y facilita-
ción del aprendizaje.
A partir de este análisis, Munby (1988a) de-
duce que la categoría más importante en el
pensamiento de los profesores son los ob-
jetivos, incluyendo tanto objetivos acadé-
micos como no académicos, así como tam-
bién consideraciones sobre el contenido.
La categoría gestión presenta una
variedad de creencias y principios. Para
unos profesores lo importante es el tiempo,
para otros la conducta del alumno; en tanto
que algunos profesores se cuestionan su
autoridad. La gestión y los objetivos pare-
cen dominar el pensamiento de los profe-
sores, aunque también le preocupan las ne-
cesidades de los alumnos.
Por último, los principios y creencias que uti-
lizan los profesores en su pensamiento, como
guías para la planificación de la enseñanza
giran en torno al autoconcepto y la importan-
cia de la autoestima en el aprendizaje.
También se valora el trabajo en grupo, la
participación, la organización del trabajo, etc.
La variedad de creencias y principios que
se generan con esta metodología nos mues-
tra su complejidad, pero en esta investiga-
ción se evidencia que el pensamiento de
los profesores se puede captar en su len-
guaje, aunque los principios y creencias
descubiertos no explican necesariamente lo
que los profesores pueden hacer en el aula.
La teoría del constructo personal de Kelly
(1970) sugiere que los constructos están re-
lacionados y que se dan conexiones de da-
tos, sin embargo para Munby (1988a) “es
más apremiante el pensamiento de que la
acción profesionalfluye de conglomerados
de pensamiento, incluso de imágenes o
cuadros, tal como sugiere Schón (1983)
La acción del profesor sepuede derivar de
impresiones de hechos o de declaraciones
de hechos”. (Munby, 1988a; pág. 78).
El dilema está entre el punto de vista desde
el que las declaraciones son articulaciones
de principios de acción y creencias de los
profesores y el punto de vista desde el que
son construcciones del profesor. “Las de-
claraciones son intentos de los profesores
para describir algo en el lenguaje que nor-
malmente no se describe linguisticamente
y que se usa mucho menos en esa forma “.
(Munby, 1988a; pág. 78).
Para intentar dar respuesta a este dilema,
Munby (1988) recurre a las metáforas de los
profesores como unidades (le análisis de su
pensamiento y de su trabajo profesional
(por ejemplo, la metáfora del cerebro que
hay que rellenar). “La metqfora es el único
instrumento de la lengua que es importante
como encargado de dar szgn~ficado a nues-
tra experiencia “. (Munby, 1988a; pág. 79).
De este estudio se concluye que son
los profesores como profesionales quienes
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deciden si quieren o no cambiar su prácti-
ca. Para Munby 1978a):
“Cambiar la práctica implica no
solamente aprender a observarla,
sino también aprender a reconocer
ypor tanto a juzgar losprtncipiosy
creencias básicas que les llevan a
enseñar de la forma en que lo ha-
cen ..., deben llegar a ver cómo
construyen sus propias realidades”.
(Munby, 1988a; pág. 83).
La mejora de la enseñanza exige, en opi-
nión de Fenstermacher (1979), “que se
transformen las creencias subjetivamente
razonables de los profesores en creencias
objetivamente razonables”. (Fensterma-
cher, 1979, cit. por Munby, 1988a; pág. 84).
Esto se relaciona con las diferencias que
observan Argyris y Schón (1978) entre teo-
rías expuestas y teorías en uso; y es la base
del proceso de supervisión clínica, que se
ha diseñado para asistir al profesor en el
desarrollo de lo que Schón (1983) ha llama-
do “reflexión en la acción”, diferenciando
el conocimiento profesional de otras for-
mas de conocimiento.
Otro proyecto de investigación en el que
también se aplican los principios de la teo-
ría de Kelly es la el realizado por Villar
(1987b) y que tiene como propósito funda-
mental el análisis de los procesos de pensa-
miento de los profesores en situaciones in-
teractivas de clase. Este trabajo es una
reflexión sobre la interacción en el aula y
permite explicar mejor el conocimiento de
la acción docente, aplicando el concepto
de reflexión en la acción.
Con anterioridad a este estudio, Yinger
(1987b) estudia el concepto de “improvisa-
ción” en un profesor de matemáticas. Para
Yinger (1987b) la enseñanza interactiva “se
apoya en el método de trabajo composi-
ción-improvisación, entendiendo que la
improvisación esta en el centro de la prac-
tica de la enseñanza y sobre la que rara-
mente se reflexiona “. (Yinger, 1987, cit. por
Villar, 1988; pág. 157).
Bajo el titulo “Evaluación diagnóstica de
los procesos mentales de los Profesores”,
se lleva a cabo una investigación coope-
rativa entre las Universidades de
Cincinnati y Sevilla. La muestra de profe-
sores la componen veintiún profesores,
utilizándose la metodología de observa-
ción participante, convirtiéndose el in-
vestigador en un miembro del grupo.
Villar, quien participó en este trabajo,
nos dice:
“Al mismo tiempo, el investigador
observa al grupo de tal modo que
“el acto de la observación se con
vierte en un acto interactivo; el in-
vestigador observa lo que ocurre en
la clase en interacción con sus
miembros, registrando las conduc-
tas perceptibles en situaciones
naturales”. (Villar, 1987b; pág. 22).
También se emplearon otros métodos de
recogida de datos como la entrevista y el
diario (una hoja cada día durante siete se-
manas). De estos datos se llegó a la especi-
ficación de quinientos diez elementos que
son el resumen de las acciones interactivas
de los profesores. Los elementos resultan-
tes se analizaron siguiendo la técnica de la
rejilla de Kelly. Para derivar constructos se
establecieron parejas observador profesor,
que se entrevistaron recíprocamente. A
partir de aqui la rejilla queda lista para que
se pueda rellenar la matriz de datos numé-
ricos.
En esta investigación de Villar (1987b), los
constructos se obtuvieron por el procedi-
miento de las “triadas”. Cada entrevistador
presentaba al interlocutor tres tarjetas, que
debía agrupar en dos muy parecidas y
apartar la tercera, que representaba el polo
opuesto.
Una vez realizados los análisis factoriales y
de conglomerados o de “clusten”, se selec-
cionaron cuatro constructos: motivación-
creatividad, actividad, dirección e interac-
ción, así como diez factores de elementos,
cada uno de los cuales agrupaba a su vez
treinta y cuatro elementos o frases.
Una segunda fase de esta investigación, tu-
yo un carácter microetnográfico, ya que se
grabaron seis lecciones de tres profesores.
Desde la transcripción de las lecciones y
tomando como punto de análisis los cuatro
constructos, se identificaron las reflexiones
en y sobre la acción de los profesores.
Pone de manifiesto Villar (1988a) que:
“Al estudiar las reflexiones de los
profesores en la enseñanza interac-
tiva, describimos indirectamente
cómo se organiza la vida en las au-
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las, que es el interés de la psico-
logía ecológica”. (Villar, 1988a;
pág. 216).
Tomando como base Ja actuación del pro-
fesor grabada en vídeo, se trataron de iden-
tificar las reflexiones en la acción de los
profesores. Después se comprobó la con-
gruencia de tales clasificaciones, permitien-
do que fueran los propios profesores quie-
nes evaluaran las redes sugeridas por el
investigador. Esta evaluación trata de evitar
la inadecuación de los elementos eviden-
ciados.
Medina (193Ra), desde una perspectiva
‘<biográfica”, se plantea investigar un mo-
delo de formación y desarrollo profesional
del profesor centrado en la interacción co-
municativa de los agentes del aula y apo-
yado en la autorreflexión y el contraste en-
tre aquellos. Al mismo tiempo, trata de
identificar las causas que fundamentan el
estilo comunicativo del profesor en el aula,
descubriendo la incidencia de este estilo en
el clima social que se crea.
La metodología empleada es la observación
participante, enmarcada en la investigación
etnográfica (estudio de casos) y apoyada
en el interaccionismo simbólico. Como téc-
nicas de registro se emplearon grabaciones
en video y magnetófono. Para el análisis de
relaciones sociales se utiliza un modelo
descriptivo.
Las experiencias meticulosamente narradas,
se completaron con entrevistas en profun-
didad y autoobservación del trabajo regis-
trado en vídeo; de este modo el profesor
posee medios para conocerse a si mismo
progresivamente y autoanalizar su expe-
riencia.
Como afirman Medina y Dominguez
(1989), “este autoanálisis puede ampliarse
con heteroanálisis micro grupales... insis-
tiendo en el intercambio constructivo y re-
novadorfruto del análisis de las diversas
experiencias”. (Medina y Dominguez, 1989;
pág. 191).
El estudio de la experiencia biográfica, en
opinión de Medina y Dominguez (1989),
no se ha de limitar a repetir las rutinas
aprendidas, sino que ha de insistir en la re-
elaboración reflexiva y rigurosa de las si-
tuaciones y experiencias y en la acción crí-
tica del profesor en el aula. Además, el
autoanálisis, como ya hemos comentado,
se puede combinar con el heteroanálisis
que permite enriquecer el conocimiento
personal con el elaborado por el equipo de
compañeros, con lo cual nos acercamos a
la investigación colaborativa, a la que nos
referiremos a continuación.
Desde esta perspectiva autobiográfica, se
analizaron las experiencias más significati-
vas para conocer la riqueza interactiva del
aula. Las conclusiones principales fueron:
conocer mejor las razones por las que se
toman determinadas decisiones interacti-
vas, decidir las relaciones sociales que cada
profesor desea fomentar en su clase y sele-
cionar operativamente las mejoras en el cli-
ma social del aula.
Profundizando y continuando en la línea
de investigación que acabarnos de comen-
tar, Medina y colaboradores (1988W llevan
a cabo con profesores de EGB. la configu-
ración de un modelo de análisis del clima
social del aula a partir de la interacción,
empleando la metodología cíe investigación
colaborativa. Este trabajo se inscribe dentro
de la línea de formación del profesor a par-
tir de su participación activa; en este caso,
en la descripción e interpretación del clima
social del aula en la que trabaja, utilizando
la reflexión como medio para mejorar la ta-
rea educativa.
Para descubrir las necesidades y expectati-
vas de los profesores sobre su actividad, se
realizaron seminarios y sesiones de estudio
con los profesores. El autor analiza en con-
tacto directo con las clases, los modelos de
interacción que se establecen en ellas, ya
que de este modo se manifiesta la estructu-
ra del proceso de enseñanza aprendizaje y
la mejora en la interacción influirá en su re-
alización y desarrollo.
La investigación fue realizada con alumnos
de quinto de EGB y desde el trabajo en el
aula, tratando de fomentar la reflexión so-
bre la acción de los profesores, haciendo
que estos se pregunten por su propia prác-
tica conceptualizándola y criticándola, vol-
viendo de nuevo a ella para transformarla;
a su vez, trabajando de este modo la prácti-
ca concreta revierte sobre el pensamiento y
las concepciones para ponerlos en tela de
juicio. Todo enfocado para apoyar las deci-
siones a tomar en la interdependencia teó-
rico práctica.
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Esta investigación se propuso como objeti-
vos descubrir el clima sociorrelacional que
caracteriza la fase interactiva de la enseñan-
za; conocer la realidad del proceso de en-
señanza aprendizaje, tal como se realiza en
la clase, respetando su espontaneidad y
planteándose su transformación desde la
reflexión cooperativa de profesores y ob-
servadores, apoyados en las sugerencias y
estimaciones de los alumnos; elaborar un
modelo de descripción con los rasgos esen-
ciales que caracterizan la interacción en el
aula; aprovechar la implicación de observa-
dores y profesores en la delimitación de
modos precisos de intervención-transfor-
mación del clima social de la clase; generar
y aumentar la capacidad de indagación de
los profesores sobre su actuación, de forma
creadora y reflexiva, para adquirir un nue-
yo modo de hacer, sentir y comportarse
con su trabajo.
Estamos ante una investigación en la acción
realizada en equipo, en la que los profeso-
res participan activamente, cuestionando su
trabajo,ofreciendo sus puntos de vista, con-
trastando sus opiniones, mejorando las
perspectivas y modos de intervención, bus-
cando un conocimiento cada vez más rigu-
roso a partir del análisis de la actividad do-
cente-discente en la realidad donde se
produce, reflexionando sobre su trabajo en
el aula de forma individual y en equipo.
El modelo de relaciones sociales a que nos
hemos referido está formado por tres com-
ponentes esenciales: la tarea instructivo-
formativa realizada; las funciones que reali-
zaba el profesor para llevarla a cabo; las
funciones que realizaba el alumno en inter-
cambio constructivo con el profesor y sus
compañeros.
A estos componentes podemos añadir el
escenario en el que se interactua, así como
el macrosistema envolvente.
Como el modelo incide ~sobre los atributos
de la instrucción como actividad formativa,
sobre el profesor y sus funciones y sobre el
conjunto de funciones que realiza el alum-
no, parece válido para la construcción y
potenciación del conocimiento práctico del
profesor, “al profundizar y tran.formar su
modo de entender estasfunciones tratando
estas dimensiones de modo global e inter-
dependiente, afianzando su capacidadpa-
ra asimilarías y caracterizarlas”. (Medina
y otros, 1987; pág. 180).
La metodología seguida es una síntesis en-
tre el paradigma cuantitativo y cualitativo,
lo que Shulman (1986) denomina la gran
estrategia. El marco general del trabajo es
el denominado investigación en y sobre la
acción, para conseguir una reflexión más
profunda que ayude a comprender e inter-
pretar la realidad.
Los profesores intentaron, como se vio en
las entrevistas, fomentar las categorías posi-
tivas, haciendo disminuir las negativas. Al
mismo tiempo los profesores mejoraron su
capacidad de análisis y profundizaron en la
calidad comunicativa en el aula. Se afianzó
la interacción profesor-alumno, generándo-
se un estilo de centro más preocupado por
las relaciones sociales. A juicio de Medina
(1988b), “se produjo una evolución positi-
va de las relaciones formativas, frente a la
neutralización o involución de las negati-
vas”. (Medina, 1988b; pág. 151). Sin embar-
go, las relaciones de competitividad, recha-
zo, e igualdad, a juicio de los alumnos, no
se mejoraron suficientemente, mientras que
evolucionaron positivamente a juicio de los
profesores.







llo didáctico en las investieaciones
sobre el pensamiento del profesor
.
En general, la mayoría de los autores están
de acuerdo en reconocer que las aportacio-
nes del estudio del pensamiento del profe-
sor, son positivas tanto en cantidad como
en calidad, y que nos permiten comprender
e interpretar mejor el proceso de enseñan-
za; aún cuando no todos los autores dan
una respuesta positiva al valor de estas
aportaciones.
Un acercamiento a las valoraciones críticas
sobre el paradigma del pensamiento del
profesor, nos lleva directamente a los traba-
jos de Shulman (1986), Zabalza (1987),
Morine (1988), Pérez y Gimeno (1988) y
Trillo (1989).
Shulman (1986) al revisar los programas de
investigación y examinar los resultados re-
feridos a los procesos cognitivos de los
profesores, se sitúa en una postura no suR-
cientemente definida, que le lleva a consi-
derar que los hallazgos en este campo no
son importantes y las controversias son de
poco interés; las actividades docentes in-
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vestigadas son “rigurosamente diminutas”
y el análisis de los datos es “simple’t
Frente a las afirmaciones de investigadores
como Fenstermacher (1978) que considera-
ban que el estudio de las cogniciones del
profesor y la reforma de la formación del
profesorado iban a depender de los progre-
sos en la comprensión del pensamiento del
profesor; Shulman (1986) pone de mani-
fiesto:
Paradogicamente poco se sabe
empíricamente acerca de estas
cuestiones, porque se han conver-
tido en verdaderos agujeros en el
campo de la investigación sobre la
enseñanza. No obstante, nuevos e
importantes programas de investi-
gación, en los que los estudios del
desarrollo del conocimiento sobre el
profesor se articulan íntimamente
con investigaciones acerca de su
formación, prometen poner reme-
dio a estas deficiencias en los pró-
ximos años”. (Shulman, 1986;
pág. 66).
Siguiendo con la misma línea de tratamien-
to del tema, Shulman (1986) pone de mani-
fiesto otra limitación en la investigación so-
bre el pensamiento del profesor, al referirse
al conocimiento que los profesores tienen
del contenido científico de las asignaturas.
Para Shulman (1986):
“Donde elprograma sobre la cogni-
ción del profesor ha fallado de for-
ma evidente, es en la dilucidación
de la comprensión cognitiva del
contenido de la enseñanza por
parte de los profesores y de las
relaciones entre esta comprensión
y la enseñanza que los profesores
proporcionan a sus alumnos”,
(Shulman, 1986; pág. 65).
Para este autor, tanto los políticos como los
investigadores de la educación son difusos
al definir a qué tipo de conocimientos se
refieren (habilidades básicas, conocimien-
tos, objetivos, erudición académica, etc.).
No obstante la evidencia de estos fallos y
de que los resultados alcanzados sean me-
nos alentadores de lo que se preveía en su
primera década, Shulman (1986) cree que
la investigación sobre los procesos menta-
les de los profesores:
“Sigue siendo un área de gran fr-
turo, y que dará lugar a cambios
en la enseñanza y en la formación
del profesorado. La comprensión de
cómo y por qué los docentesplani-
fican para enseñar; las teorías
implícitas y explícitas que traen a
colación en su trabajo; y las con-
cepciones de la maleria que influ-
yen sobre sus explicaciones, direc-
trices.., continuarán siendo
una característica fundamental
de la investigación sobre la
enseñanza”. (Shulman, 1986;
pág, 67).
Para comprender la enseñanza precisamos
explicar el pensamiento y las acciones de
profesores y alumnos.
En la misma línea de preocupaciones,
Morine (1988) insiste en que “a pesar de la
crítica existe la esperanza de que podamos
aprender de la investigación sobre el pen-
samiento del profesor”. (Morine 1988;
pág. 226).
Morine (1988) considera que la revisión de
las investigaciones sobre los procesos men-
tales de los profesores permiten identificar
hallazgos sobre destrezas docentes cogniti-
vas que son distintas en profesores princi-
piantes y experimentados.
Como ya hemos visto, en la revisión de
Clark y Petersson (1986) se han producido
importantes hallazgos en una década de in-
vestigaciones sobre planificación, pensa-
mientos y decisiones interactivas, teorías y
creencias. En esta misma línea Morine
(1988) considera que la investigación sobre
el pensamiento dcl profesor ha aportado
resultados importantes, al proponer el em-
pleo de estrategias que fomentan en los
profesores la capacidad de indagación e in-
terrogación continua, la generación de con-
ceptos y el aprendizaje de esquemas.
Morine (1988) nos dice:
‘<Hemos de promover la capacidad
de diferenciar, transferir crítica-
mente y seleccionar entre alternati-
vas con argumentos. Finalmente
invitamos a la reconstrucción del
conocimiento desde el empleo de
contrastes, la búsqueda de analogí-
asy el desarrollo de atributos trans-
formadores de la enseñanza, insis-
tiendo en el desarrollo del conoci-
123-
miento práctico desde las perspec-
tivas: deductiva, Inductiva y trans-
ductiva”. (Morine, 1988; pág. 229).
Sin embargo, aún reconociendo estas apor-
taciones, Morine (1988) opina “que de estos
hallazgos no sepueden identificar aquellas
destrezas docentes que se deben desarrollar
en los programas de formación de profeso-
res’. (Morine, 1988; pág. 230). Segui-
damente Morine las enumera: destrezas de
planificación, destrezas de pensamiento in-
teractivo y toma de decisiones, y destrezas
asociadas con teorías implícitas y creencias.
Concluyendo con sus criticas, Morine
(1988) considera que:
“La investigación sobre los procesos
mentales de los profesores se ha de
unir con otrosprogramas de inves-
tigación didáctica, y con otras
investigaciones sobre el pensami-
ento, para que de verdad poda-
mos aprender algo de su estudio”.
(Morine, 1988; pág. 236).
Para Zabalza (1987) las investigaciones so-
bre el pensamiento del profesor, aunque
han sido positivas y “nos han enseñado
tanto en torno a cómo pensar sobre la en-
señanza, como sobre cómo piensan los
profesores, sin embargo, existen también
importantes limitaciones en este campo”.
(Zabalza, 1987; pág. 109). A renglón segui-
do se detiene en una enumeración de las
mismas:
Estamos ante una concepción “individua-
lística”de la enseñanza, centrada en las de-
cisiones de cada profesor, ya que la deci-
sión depende del procesamiento de
información que hace cada profesor: la ex-
ploración se hace sobre cada profesor y las
conclusiones son individuales.
Por otra parte, continua Zabalza (1987) la
aplicación de la investigación a la acción,
de cara al desarrollo práctico, puede re-
sultar insuficiente, ya que es difícil el
análisis individual y la toma de decisio-
nes basada en los propios juicios, expec-
tativas etc. Por supuesto, esta limitación
se supera al considerar al profesor como
miembro de un equipo y al institucionali-
zar la investigación acción tal y como lo
proponen autores como Elliot (1986a);
Fernández Pérez (1988); Bartolomé
(1988). El profesor, sobre todo el princi-
piante, precisa de una orientación en sus
reflexiones y en sus autojustificaciones
por lo que nosotros resaltamos el papel
del tutor como un guía en las reflexiones
del profesor.
Además del límite de las decisiones indivi-
duales, para Zabalza (1987):
“Se da una especie de contradi-
cción interna en el modelo; al cen-
trarse en el papel decisional y deci-
sivo del profesor, pierden importan-
cia otros componentes del espacio
didáctico: alumnos, padres, cole-
gas, centro... Es preciso completar
con análisis paralelos, la racionali-
dad, reflexividad, y toma de
decisiones de los alumnos, padres,
comunidad escolar etc”. (Zabalza,
1987; pág. 134).
Esta es otra consecuencia del excesivo enfo-
que individualista de la concepción del profe-
sor como gran protagonista de la enseñanza.
De este modo los alumnos y los demás
elementos agentes de la enseñanza se con-
vierten en receptores de las decisiones.
Zabalza (1987) considera que es “preciso
un “reequilibrio’; si queremos tener una
visión comprensiva y completa de lo que
realmente sucede en la enseñanza”.
(Zabalza, 1987; pág. 136).
Finalmente, siguiendo con el pensamiento
de Zabalza (1987), parece que la racionali-
dad, la perfección interna y la estructura-
ción lógica de los modelos utilizados para
decodificar el pensamiento del profesor,
contrasta con la racionalidad imperfecta del
pensamiento real de los profesores. Es por
esto por lo que se critica a estos modelos
de “racionalidad limitada”. Para ClarK
(1985b):
“Lo más asombroso es que este mo-
do de pensar inconsistente, imper-
fecto e incompleto, funciona bas-
tante bien en el mundo complejo y
práctico de las clases. Los profesores
adoptan soluciones meramente
satisfactorias a los problemas, no
porque sean vagos e ignorantes,
sino porque muchos de los proble-
mas que han de afrontan son
problemas genuinos que no tienen
soluciones óptimas “. (Clark, 1985b;
cit. por Zabalza, 1987; pág. 136).
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Las conexiones entre pensamiento del pro-
fesor y realidad de la enseñanza no siem-
pre son coherentes, por lo que Zabalza
(1987) concluye que:
“Es preciso buscar modelos mas
amplios y flexibles para captar las
modulaciones del pensamiento del
profesor: pensamiento intuitivo, in-
constancia en las apreciaciones,
planteamientos retóricos, atribucio-
nes, actitudes y sentimientos con-
trapuestos respecto a sujetos, conte-
nidos o situaciones etc. “(Zabalza,
1987; pág. 136).
Trillo (1989) coincide con Zabalza (1987) al
afirmar que para comprender lo que realmen-
te sucede en la enseñanza “espreciso comple-
tar la investigación sobre el pensamiento del
profesor con el estudio del pensamiento del
alumno” (Trillo, 1989; pág. 105), dado que es
fundamental reconocer la importancia que
tiene el alumno en el diseño de la enseñanza,
por ser el protagonista de su proceso
de aprendizaje. En esta misma línea abundan
Medina y Dominguez (1989), al afirmar:
“Que la limitación más evidente es
el énfasis en la enseñanza y actua-
ción personalista del profesor, olvi-
dando la interacción nuclear y el
proceso complementario en toda
enseñanza, que es el estilo y activi-
dad de aprendizaje del alumno”.
(Medina, 1989; pág. 164).
Pese a las limitaciones, Trillo (1989) reco-
noce que:
“El estudio del pensamiento del pro-
fesor ha servido de medio para la
reflexión crítica de la práctica y
para apoyar un marco curricular
que posibilite la actividad autóno-
ma, aunque por el momento esta-
mos lejos de alcpnzar los niveles de
autonomía y responsabilidad que
se reclaman para los profesoresy, si
esto es asi mucho más lejos ha de
quedarnos el reconocimiento del
protagonismo del alumno en elpro-
ceso de enseñanza”. (Trillo, 1989;
pág. 101).
Este autor vuelve a insistir, en la idea ya
expuesta, de que la investigación sobre el
pensamiento del profesor y sobre el pensa-
miento del alumno son complementarías.
Pese a las limitaciones a que acabamos de
referirnos, Zabalza (1987) no tiene reparo
en resaltar las aportaciones que el estudio
del pensamiento del profesor ha hecho a la
didáctica y que centra en los siguientes as-
pectos:
A. Aportaciones del estudio del pensamien-
to del profesor para una nueva conceptua-
lización de la enseñanza.
Zabalza (1987) comienza preguntándose
¿en qué ha cambiado nuestro conocimiento
de la enseñanza en base a los trabajos so-
bre el pensamiento del profesor?. ¿Qué
nuevos elementos, dimensiones o compo-
nentes de la enseñanza han ido aparecien-
do a través del análisis del pensamiento del
profesor?.
En primer lugar, hay que destacar, nos dice
este autor, el reconocimieniLo del profesor
como profesional y la racionalidad de la
enseñanza. El modelo de pensamiento de
profesor se ha preocupado sobre todo por
explorar las conexiones entre el mundo in-
terno y el externo de cada docente. De este
modo, “la clase aparece como un mundo
de sujetos y por tanto como acción”.
(Zabalza, 1987; pág. 111). Para comprender
a los sujetos no es suficiente con sus pro-
ductos; hacen falta también sus acciones e
interpretaciones (el sentido que las perso-
nas dan a las cosas).
La enseñanza se convierte así en una activi-
dad profesional, en un conjunto de actua-
ciones racionales e individuales. “El profe-
sor no es sólo el que hace lo que hace, sino
el que sabe lo que hay que hacer En él co-
existen la acción y el discurso sobre la ac-
ción”. (Zabalza, 1987; pág. 112).
Esta consideración de la enseñanza como
actividad racional surge a partir del pensa-
miento del profesor, de lo que el profesor
entiende que son o deberían ser las cosas,
de sus concepciones, interpretaciones y
expectativas sobre si mismo, sus alumnos,
la enseñanza etc.
Otro cambio importante es que el pensa-
miento se entiende como guía de la prácti-
ca y como algo que se construye en la
práctica. Para Zabalza (1987):
‘<El profesor no es un mero practico
que actúa bajo instrucciones si
no que esta él mismo en el origen
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de su actuación...; sus actos en
clase no son hechos puntuales, des-
conexionados, yuxtapuestos, sino
que pertenecen todos ellos a una
unidad de sentido otorgada por el
propio profesor”. (Zabalza 1987;
pág. 14).
La dirección de la práctica, desde la estruc-
tura cognitivo afectivo interna, ha dado lu-
gar a la estructuración del proceso didácti-
co en tres fases: preactiva (planificación),
interactiva (proceso insimetivo) y postinte-
ractiva, rompiéndose la línealidad tecnoló-
gica para dar paso a modelos circulares en
los que se destaca la relación entre la prác-
tica y el proceso mental del profesor.
Cada profesor, desde su perspectiva visuali-
za y conecta su propio mundo interno con
la situación de enseñanza. De este modo la
enseñanza se mejora porque se racionaliza
pero el peligro está para Zabalza “en con-
ceptualizar la estructura como un proceso
individual de cada profesor”. (Zabalza,
1987, pág. 117). La racionalidad de la ense-
ñanza no se puede vincular a la racionali-
dad individual de cada profesor, sino que
se ha de vincular a un contexto de raciona-
lidad que surja del conjunto de la comuni-
dad educativa.
Si nos centramos en la práctica de la ense-
ñanza, una aportación importante del pen-
samiento del profesor es que la acción se
puede mejorar a través de la reflexión. Los
profesores pueden llegar a ser mejores pro-
fesionales reflexionando sobre su propia
accion.
Como ha señalado Oberg (1984), “el enten-
dimiento que procede de interrogantes en
y sobre la propia práctica de uno, hace
que uno llegue a ser más experto “. (Oberg,
1984; cit. por Zabalza, 1987; pág, 118).
En este mismo sentido, ya hemos visto que
insistia Schón (1983-1987) al entender la
enseñanza como una actividad racional,
con características similares a otras prácti-
cas profesionales: complejidad, incertidum-
bre, inestabilidad, conflicto de valores etc.
Pero es precisamente este tipo de trabajo el
que permite elaborar un proyecto con sen-
tido propio, así como un estilo propio de
acción instructiva.
Cuando la reflexión condiciona a la
acción, las actitudes no son estables, las es-
trategias no son cerradas y el modelo
instructivo se apoya en la auto orien-
tacion.
El estudio del pensamiento del profesor ha
dado lugar también a una mayor adapta-
ción al contexto, entendiendo éste, no de
forma restringida, sino como un amplio
conjunto de dimensiones cuyas propieda-
des fundamentales, son como afirma Doyle
(1977) la multidimensionalidad, la simulta-
neidad y la impredictibilidad. (Doyle, 1977;
cit, por Zabalza, ¶987; pág, 119).
En las investigaciones realizadas en los ~lti-
mos años, se han ido especificando estas
variables contextuales a las que los profe-
sores tratan de adaptar sus previsiones y
decisiones. Entre estas variables, como ya
hemos visto, (Shavelson y Stern (1983);
Clark y Petersson (1986) destacan el alum-
no y sus diferencias individuales (edad, se-
xo, clase social, inteligencia, estilo cogniti-
yo etc. La forma en que los profesores
suelen planificar y desarrollar sus clases, en
la mayoría de los casos, parte de las carac-
terísticas de los alumnos.
Brophy (1980) resalta otras dimensiones
como: la distribución de roles, la estructura
del grupo didáctico, la estructura de la ta-
rea, las expectativas mútuas, el tiempo etc.
(Brophy, 1980; cii. por Zabalza, 1987; pág.
119). Pero los profesores planifican y to-
man decisiones en menor proporción a
partir de estas dimensiones.
Estamos ante un enfoque del contexto me-
nos fragmentario y más rico, dinámico> ne-
gociado, sintético etc.
E. Nuevas metodologías de investigación
para analizar la realidad de la enseñanza,
vista a través del pensamiento del profesor,
tal y como hemos ido exponiendo a lo lar-
go de este capítulo ha propicia dodiversos
métodos.
Además de los métodos surgidos, se ha
producido un cambio en el sentido de la
investigación, ya que como dicen Connelly
y Ben Peretz 1982):
“No se trata sólo de conocer mejor
cómo piensa elprofesory cómo y de
donde surgen y se nutren sus teori-
as y creencias etc, sino de ponerse
al servicio del profesor adoptando
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como propósito básico su fortaleci-
miento personal”. (Connelly y Ben
Peretz, 1982: cit. por Zabalza, 1987,
pág. 122).
Esto puede explicarse por la fuerte vincula-
ción que existe entre la investigación y la
práctica diaria, así como por el empleo de
métodos cualitativos, de más fácil manejo e
interpretación por parte del profesor.
A la investigación sobre pensamiento del
profesor, más que aumentar el conocimien-
to de la enseñanza y la eficacia docente, le
interesa el facilitar el trabajo al profesor.
Como afirma Clark (1985):
“El objetivo es proporcionar al pro-
fesor como profesional reflexivo,
una sene de recursos y estímulos
para organizar y solventar sus pro-
pios y únicos desafíos profesio-
nales . (Clark 1985; cit. por
Zabalza, 1987; pág. 125).
C. Aportaciones del pensamiento del profe-
sor a la dimensión aplicada de la enseñan-
za.
Estas aportaciones se centran, sobre todo,
en dos áreas: innovación educativa y orien-
tación escolar.
Con respecto a la acción orientadora, el es-
tudio del pensamiento del profesor se
plantea de forma diferente la idea “efectivi-
dad docente”, que ya no se valora a través
deJ rendimiento de los alumnos, o a partir
de observadores externos, sino que son los
propios profesores los que avalflan su
eficacia desarrollando sus propias críticas.
La efectividad adopta así una dimensión
más subjetiva: es efectivo lo que satisface
las expectativas que se consideran satisfac-
torias para una situación dada. “La efectivi-
dad no es tanto cuestión de puntajes pro-
medio, sino de criterios aplicables a un
contexto”. (Zabalza, 1987; pág. 128). Por
supuesto que la mejora profesional no ocu-
rre espontáneamente, sino que es el resul-
tado de una reflexión sobre la práctica, re-
visando y desarrollando los propios
constructos.
Este nuevo concepto de efectividad, ha su-
puesto un cambio en el campo de la forma-
ción de profesores. Como señala
Calderhead (1981a) “Ya no se trata de do-
tar a los profesores de reglas o recetas, sino
de ofrecerles principios de acción, esto es,
estructuras conceptuales para descifrar los
sucesos de la clase”. (Calderhead, 1981a;
cit. por Zabalza, 1987; pág. 130). El profe-
sor experimentado y eficaz es el que posee
esquemas interpretativos que le permiten
captar de forma clara e integradora cómo
son, actúan y que saben sus alumnos,
así como qué ocurre en cada momento
en clase.
La eficacia del profesor se relaciona con su
posesión de alternativas de acción y de pla-
nes de trabajo flexibles para poder incorpo-
rarlas cuando sea necesario. Así lo entien-
den Clark y Peterson (1986) en su modelo
de toma de decisiones, en el que los profe-
sores al percibir una conducta no aceptable
de los alumnos, buscan alternativas en su
repertorio y las adoptan.
Los profesores han de aprender a ser flexi-
bles. “Aquellos profesores que acuden a
clase con esquemas rígidos o con rutinas
esclerotizadas funcionan peor y obtienen
peores resultados”. (Zabalza, 1987;
pág. 131). Este es el caso de los profesores
que, como ya vimos en el modelo de Clark
y Peterson (1986), aunque vean que las co-
sas no funcionan, y aunque podrían cam-
biar o plantearías de otra forma, no lo ha-
cen; tienen un esquema rígido de clase y
no lo modifican.
La investigación sobre el pensamiento
del profesor, nos ofrece una visión cons-
tructivista de cómo los profesores elaboran
sus teorías de acción o constructos a
partir de su propia experiencia en el tra-
bajo.
Para Pérez y Gimeno (1988) el estudio del
pensamiento práctico del profesor ha per-
mitido enlazar las teorías formales y los
conocimientos extraídos de la experiencia
tanto vital como profesional. Este conoci-
miento “se compone de esquemas de inter-
pretación, decisión, actuación y valora-
ción cercanos a la práctica, generados en
la acción y aplicables a la misma”. (Pérez
y Gimeno, 1988; pág. 59).
Para estos autores el conocimiento y la
comprensión de las pecualiaridades del
pensamiento práctico, van a condicionar
cl desarrollo autónomo y profesional del
profesor, así como sentar las bases para un
control racional de sus actuaciones.
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Pero este estudio hay que realizarlo anali-
zando la actuación concreta del profesor,
porque es un pensamiento que se origina
en la acción y que por tanto es difícil de
verbalizar.
Una aportación indudable y decisiva para
la formación del pensamiento práctico de
los futuros profesores, nos es proporcio-
nada por aquellos trabajos, que desde el
paradigma de pensamiento de profesor,
han incidido en el análisis de los períodos
de prácticas docentes y primeros años de
actividad profesional, ya que en opinión
de Pérez y Gimeno (1988), este es un mo-
mento fundamental para la formación del
pensamiento práctico; porque como ya
hemos dicho al estudiar el proceso de so-
cialización del profesor, las prácticas pue-
den orientar el pensamiento práctico hacia
la reproducción y hacia la formación de
esquemas de acción conservadores, rígi-
dos etc., que necesariamente entrarán en
contradicción con las teorías formales
estudiadas por el futuro profesor durante
su período de formación.
Por el contrario, a juicio de Pérez y Gimeno
(1988) “pueden contribuir a la experimen-
tación real de conceptos, esquemas y teon-
as en las condiciones concretas de un aula
especffica, comprobando la potencialidad
de aquellas y las limitaciones que impone
la realidad”. (Pérez y Gimeno, 1988; pág.
61). Logros que serían impensables en au-
sencia de una línea de investigaciones co-
mo las que venimos comentando.
Las expectativas abiertas y la necesidad de
ahondar en un campo de tanta transcen-
dencia, es lo que nos indujo al plantea-
miento de unas hipótesis de trabajo, desde
las que nosotros entendemos que las teorí-
as formales y los resultados de las investi-
gaciones en las que los alumnos se ven im-
plicados durante su período de formación,
no van a tener el peso suficiente en la for-
mación de su pensamiento práctico, a no
ser que el alumno las incorpore a través de
la reflexión en y sobre la acción, de modo
que le sirvan para plantearse y analizar los
problemas prácticos que surgen en las ac-
tuaciones diarias.
Coincidimos con Pérez y Gimeno (1988)
cuando afirman:
“La teoría tiene una función in’em-
plazable en la formación delprofe-
sor, pero solo cuando puede ser
utilizada por el alumno como ins-
trumento de investigación, como
herramienta de análisis y refle-
xión del pensamiento que se
expresa en la actuación docente”.
(Pérez y Gimeno, 1988; pág. 61).
Podemos concluir con Pérez y Gimeno
(1988), que los estudios que hemos veni-
do enumerando sobre el pensamiento del
profesor en los distintos momentos del
proceso didáctico y dentro del enfoque
cognitivo, nos pueden ofrecer conoci-
mientos muy valiosos, pero sólo si se
integran y utilizan para descubrir las
características peculiares y el origen
del pensamiento práctico de cada pro-
fesor.
El deseo de controlar el hecho, harto
frecuente, de que los futuros profe-
sores al incorporarse a sus prácticas
formativas, den más valor a las informa-
ciones que le dan sus colegas experimen-
tados, que a las que recibió en su periodo
de formación, es una de las justifica-
ciones de nuestro trabajo para incidir
en la formación del pensamiento práctico
de los futuros profesores a partir de refle-
xiones, justificaciones, seminarios, redac-
ción de diarios, etc.
Este enfoque de la formación del pensa-
miento práctico es similar al propuesto
por Stenhouse, (1983); Elliot, (1986); Belí
(1989); Pérez y Gimeno, (1988); villar,
(1988a) y que conocemos como “investi-
gación en la acción”. A través de él se
busca el fomentar la flexibilidad, el espíri-
tu de búsqueda de alternativas, de simpli-
ficación de procesos complejos, de rutini-
zación de operaciones y de racio-
nalización consciente de las propias deci-
siones. Con todo esto, lo que pretende-
mos es lo que ya proponía Stenhouse
(1983): el desarrollo del curriculum y de
la enseñanza como un medio para el de-
sarrollo profesional del profesor; metodo-
logias que nosotros nos hemos propuesto
trasladar desde la investigación en la ac-
ción a la formación inicial, para que ofre-
ciendo a los maestros en formación, no
un modelo de curriculum hecho, sino
múltiples puntos de vista, puedan cons-
truir marcos personales y profesionales
apropiados para sus actuaciones concre-
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CAPITULO III
UN PROYECTO DE PRACTICAS
DOCENTES PARA PROFESORFS
EN FORMACION BASADO
EN lA BEFLEXION JUSTIFICATIVA
E INDAGACION DE SUS PROPIAS
ACTUACIONES
1. EL PROFESOR COMO PROFESIO-
NAL RFFLEXIVOt LA FORMACION
DEL PROFESOR COMO INTEGRA-
ClON ENTRE LA TEORíA, LA
PRACTICA Y EL ARTE.
En el capítulo anterior hemos tratado de
explorar las contribuciones de la investiga-
ción sobre el pensamiento y toma de deci-
siones de los profesores para un mejor co-
nocimiento de la profesión docente. Desde
estas aportaciones ha sido posible confir-
mar la existencia de un nuevo modelo de
profesor, en el que se resaltan, no sus com-
portamientos externos, sino sus procesos
internos: Los procesos de pensamiento.
Como ya hemos visto en los trabajos de
Elbaz (1981-1983); Sehón 1983-1987);
Clandinin y Connelly (1984); Zeichner
(1980-1987) y en otros, estos procesos se
construyen en la acción, en la práctica, de
una forma indagadora y reflexiva al tratar
de resolver problemas concretos, compren-
diendo los fundamentos de la acción y jus-
tificando las decisiones.
Lo anteriormente expuesto nos lleva a pre-
guntarnos: ¿Qué implicaciones podemos
extraer de este nuevo modelo de profesor
respecto de cómo debemos llevar a cabo la
formación de profesores y qué tipo de cam-
bios debemos hacer, en consecuencia, en
las actuales prácticas de nuestros alumnos?.
A nuestro juicio, la formación del profesor
precisa de una clara orientación reflexiva,
que Yinger (1986) plantea en los siguientes
términos “la reflexión es el componente del
análisis que une elpensamiento y la acción
hacia la comprensión y el entendimiento”.
Ó’inger, 1986. pág. 10). Hechas estas consi-
deraciones previas, nos planteamos en este
capítulo el hecho de profundizar en la com-
prensión de un modelo reflexivo de forma-
ción de profesor y en la posibilidad de fun-
damentar en él un proyecto de prácticas
Formativas, apoyándonos en las contribucio-
nes de las múltiples investigaciones sobre
pensamiento práctico del profesor expuestas
en el capitulo anterior.
‘33-
La formación del profesor, en línea con esta
orientación reflexiva, aparece en la mayoría
de las propuestas de reforma de formación
de profesores que conocemos: Países como
Estados Unidos, Suecia, Gran Bretaña,
España, etc, presentan en sus proyectos de
reforma de la formación del profesorado un
propósito fundamental: El desarrollo del
JUICIO Y CAPACIDAD REFLEXIVA DEL
PROFESOR, lo que viene a suponer un de-
seo de mejora en su profesionalidad. Se es-
pera que el profesor sea un profesional ca-
paz de tomar decisiones sobre la
enseñanza, aprendizajes y conductas de los
alumnos, el curriculum..., y ello de forma
autónoma sin limitarse a seguir mecánica-
mente las directrices de la Administración,
directores escolares, etc.
Como propone Schón (1983), frente al “téc-
nico competente” aparece el “práctico re-
fi~ivo” dotado de autonomía profesional.
Russell (1984) al revisar la perspectiva de
Schón (1983) sobre el papel de la reflexión
en el aprendizaje de la práctica, plantea ya
sus implicaciones en la formación del pro-
fesor, argumentando la conveniencia de un
modelo de formación basado en la acción
reflexiva de los profesores, situando en un
lugar central de la formación del profesor,
el desarrollo de su reflexión sobre su pro-
pía enseñanza, superando la confianza de-
positada hasta ahora en el simple conoci-
miento adquirido en sus estudios
profesionales.
“Finalmente, tenemos los comienzos
de una salida de lo que considero
como uno de los dilemas básicos en
la educación del profesor -la rela-
ción entre la universidad donde los
profesores son “entrenados” y “re-
entrenados” y las escuelas donde la
mayoría de los profesores práctican
su profesión-. Si el trabajo cotidiano
de los profesores y estudiantes de
profesores puede ser apanado de su
presente status inferior, podemos en
contrar que mucho de nuestro tra-
bajo en curso en la formación del
profesor, puede ser reorientado a ex-
plorar los significados de “reflexión
en-acción” y, a la vez, venir a en
tender las etapas a través de las cua-
les un profesorse mueve al aprender
a reflexionar en-acción”. (Russell,
1984; pág. 28).
A juicio de Zeichner (1987), “este enfoque
de formación es el que ofrece un mayor
potencial para mejorar la escuela y el que
tiene más relevancia a escala internacio-
nal”. (Zeichner, 1987; pág. 121). En este
mismo sentido se pronuncia la comisión
propuesta por La American Asociation of
Colleges for Teacher Education, al elaborar
su informe sobre temas educativos. El se-
gundo de estos temas propone programas
de formación de profesores. Según este in-
forme, la educación de los profesores debe
tener una fuerte base profesional, cubrien-
do, entre otras, las necesidades docentes si-
guientes:
“Los profesores necesitan compren-
der cómo se puede integrar la tec-
nología con las prácticas docentes
eficaces para asegurarse el desarro-
llo de un pensamiento de alto
orden, solución de problemas,
aprendizaje conceptualy social, en
lugar del simple aprendizaje de
destrezas”. (Villar, 1987. pág. 286).
Concebir al profesor como un profesional, su-
pone para Montero (1987) entenderlo como:
“Poseedor de una base de datos su-
ficientemente amplia para desarro-
llar su tarea, sujeto de un desarro-
lío continuo, focalizado en la capa-
cidad de generar conocimientos
sobre su práctica, y en la búsqueda
de recursos necesarios para mejo-
rarla; con una actividad positiva
hacia su continuo desarrollo profe-
sional; con autonomía en la reali-
zación de su tarea, capaz de
adecuaría al contexto y de coope-
rar con otrosprofesionales; con un
código ético y mecanismos de auto-
crítica”. (Montero, 1987. pág. 21).
En consecuencia con lo expuesto, en
Estados Unidos se recomienda a los centros
de formación de profesores realizar expe-
riencias de campo para favorecer la forma-
ción profesionalizada del profesor, de mo-
do que sean capaces de pensar por si
mismos. En la ausencia de esta capacidad
podría encontrarse la justificación de la
gestión burocrática de la escuela desde la
propia Administración Educativa. Al mismo
tiempo se proponen estrategias de forma-
ción de profesores, tal es el caso de Schón,
(1987) que propone el “coaching” para
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ayudar al profesor en su profesionaliza-
ción.
Lo que hoy preocupa es la formación del
profesor como un profesional práctico, ya
que se considera la enseñanza como una
profesión. Admitido esto, el profesor, como
los demás profesionales prácticos, precisa
comprender los fundamentos de su acción y
justificar sus opciones y decisiones; ya no se
considera suficiente para formar al profesor,
el mero dotarlo de habilidades y destrezas,
es preciso además capacitar a los profesores
para que analicen lo que hacen, examinando
las causas y consecuencias de su acción,
convirtiéndose en agentes de su propia for-
mación. En este sentido, Medina y
Dominguez (1989) proponen un modelo IN-
TEGRAL de formación de profesores en el
que se ha de preparar al profesor para ser un
auténtico profesional conocedor de su traba-
jo, para lo que es preciso aunar la capacita-
ción personal, que va a permitir al profesor
adquirir un estilo de acción apoyado en la
reflexión (desarrollo autobiográfico); la ca-
pacitación social para contribuir a la transfor-
mación del sistema, y una capacitación insti-
tucional, para actuar con su comunidad,
centro... Para que esto se alcance, a juicio de
los citado autores, el profesor precisa de:
“Una adecuada preparación cientí-
fica con unos modos de hacercohe-
rentes con ella (capacitación tecno-
lógica) y al mismo tiempo conseguir
una singular actitud de adaptación
crítica que le permita responder co-
mo un artista a la multitud de
sucesos que pueden acontecer”.
(Medina y Dominguez, 1989; pág. 228).
Esta forma de entender la formación del
profesor nos sitúa ante la necesidad de que
los profesores tengan que trabajar en cola-
boración, con una conciencia y conducta
reflexiva y sin olvidar que cada docente es
un procesador activo y transformador críti-
co de la realidad que va construyendo.
El asumir esta modalidad de formación del
profesor supone entenderla como una pre-
paración para la emancipación profesional,
de modo que como afirman Medina y
Dominguez (1989):
“Sea capaz de elaborar crítica, re-
flexiva y eficazmente un estilo de
enseilanza, que promueva un
aprendizaje significativo en los
alumnos y logre un pensamiento
acción innovador, crítico y eficien-
te, trabajando en equipo con los
colegas para desarrollar un pro-
yecto educativo común”. (Medina y
Dominguez, 1989; pág. 87).
Marcelo (1991), al explicar los objetivos de
aprendizaje que deberían proponerse en la
formación del profesor como profesional,
se apoya en el concepto de “competencia
docente”. Afirma que este concepto ha evo-
lucionado en la investigación y en la forma-
ción del profesor, por lo que ya no se en-
tiende como habilidad o dominio de
destrezas de ejecución de conocimientos ti-
picas del profesor, reguladas por normas
procedentes de la investigación sobre el
comportamiento de profesores eficaces.
(Profesor técnico que usa rutinas y ejerce
una tarea mecánica y despersonalizada).
Por el contrario, el autor relaciona su con-
cepto de competencia con el de profesio-
nalidad. La competencia no se logra, por
tanto, por la suma de habilidades, sino que
como afirma Calderhead (1991).
se refiere a la capacidad de ha-
cer uso inteligente del conocimiento
dispon ible para cada situación de
enseñanza, de forma que discrimi-
nando el contexto, el profesor pue-
da seleccionary conducir los mode-
los y estrategias de enseñanza ade-
cuados a los fines educativos que se
propone”. (Calderbead, 1991; cit.
por Marcelo 1991; pág. 189).
Zeichner, (1991) se refiere a esta compe-
tencia como “el uso inteligente de destrezas
genéricas” de reflexión sob:re la enseñanza,
basado en el paradigma del pensamiento
del profesor como profesional reflexivo.
Por tanto, para Marcelo (1991):
“fil profesor competente no sola-
menteposee conocimiento de diver-
sos tipos, sino también dominio de
estrategias de enseñanza y la nece-
sidad de un crecimiento en el cono-
cimiento y en el desempeño de sus
tareas de enseñanza que le incite a
la investigación y a la comunica-
ción’t (Marcelo, 1991; pág. 190).
Esta forma de entender al profesor compe-
tente, como afirma Ilopkins (1989) será el
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de un profesional más seguro, flexible, autó-
nomo y colaborador. Desde esta idea, su for-
mación profesional se entiende como un con-
tinuo desde la adquisición de conocimientos y
de las destrezas más simples en la formación
inicial hasta la competencia del experto.
El conocimiento profesional cobra hoy cada
vez más interés (Ariav, 1991; Winitzky, 1991),
sobre todo desde la concepción del profesor
como práctico reflexivo. Al referirse a este te-
ma Liston y Zeichner (1990), señalan:
que el práctico reflexivo es el que
sistemáticamente analiza su propia
enseñanza y pretende comprender
las razones por las que determinadas
acciones tienen efectos paniculares
sobre los grupos determinados de es-
tudiantes”. (Liston y Zeichner, 1990;
cit. por Marcelo, 1991; pág. 191).
Esta necesidad de un conocimiento profesio-
nal para el análisis reflexivo de la enseñanza
está claramente justificada en opinión de
Winitzky (1991) porque para poder efectuar
dicho análisis se precisa “la posesión por
pane de los profesores de un cuetpo de ca-
nocimiento profesional sobre cómo apren-
den los estudiantes y cómopueden ayudarle
los profesores en este proceso” (Winitzky,
1991; cit. por Marcelo, 1991, pág. 192), ya
que sus estructuras de conocimiento, o sus
esquemas pueden influir sobre sus compor-
tamientos o sus acciones, y de hecho se sabe
que a lo largo de la trayectoria profesional
del profesor se produce un cambio en sus
esquemas, que llegan a ser más elaborados,
más organizados y que afecta a sus concep-
ciones sobre la enseñanza, el curriculum, la
organización de la clase, etc.
Pérez Gómez (1991) denomina a esta organi-
zación de esquemas “estructura semántica
experiencial” o sistema de representación
con relaciones significativas entre los ele-
mentos y concepciones que lo componen,
que se muestra al mismo tiempo relevante
para analizar el espacio vital y decidir los
modos de intervención en él. Por todo esto,
esquemas y reflexión están relacionados.
Este nuevo modelo de formación del profe-
sor concebido como profesional crítico y
reflexivo, aunque presenta claras connota-
clones positivas, también recibe críticas ba-
sadas en las dificultades de su realización.
Autores cono Zeichner (1987), nos va a
ofrecer un programa de formación de pro-
fesores reflexivos, pero no deja de recono-
cer que esta estrategia de formación de pro-
fesores, sólo ha atraído a un número reduci-
do de formadores, debido a sus implicacio-
nes potencialmente subversivas, dado que
esta reforma supondría desarrollar un cuerpo
docente de profesionales autónomos que
distorsionarían los hábitos de la escuela y
obstaculizarían la burocracia administrativa.
Pese al reconocimiento de estas objecio-
nes, Zeichner (1987) insiste en defender es-
te modelo formativo, ya que si lo que en
verdad nos preocupa es la calidad de la
educación y desarrollar un sistema de es-
cuela óptimo y justo, no hay, a su juicio,
otra opción que:
“Dedicar todo el volumen de recur-
sos a la formación de profesoresy a
la escuela, de forma que aumente
la competencia del maestro en un
sentido amplio y su capacidad de
AUTODESARROLLO”. (Zeichner
1987; pág. 121).
Por estas y otras razones, a la hora de se-
leccionar un modelo de formación de pro-
fesor que sirviera de fundamento a nuestro
‘proyecto de prácticas docentes’; nos he-
mos decidido por el modelo reflexivo, por
el papel relevante que concede a la prácti-
ca, de cara a conseguir la profesionaliza-
ción del profesor. La práctica es, en este
modelo, el eje central del curriculum de
formación de profesores porque es en ella
donde el profesor aprende a construir su
pensamiento práctico, de ahí la necesidad
de replantearía una vez más. La práctica y
la reflexión sobre ella, a juicio de Yinger
(1986b), no sólo debe ser el eje del curricu-
lum de formación, sino también el punto
de partida del mismo; en tal sentido afirma:
“El estudio y análisis del acto de
ensenanza y no el conocimiento
proporcionado por las ciencias bá-
sicas, debe ser el principio del pro-
ceso de formación del profesor El
conocimiento en los programas de
formación debe estar referido a la
práctica, y’ por tanto debe apoyarse.
cuestionar y profundizar los Inte-
rrogantes, esquemas conceptuales,
constelación de problemas e intui-
ciones que surgen en el diálogo con
las situaciones conflictivas del
aula “. (Vinger, 1986b; cit. por Pérez
Gómez, 1988. pág. 144).
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Este nuevo enfoque de la práctica, nos
obliga a abordar la siempre polémica rela-
ción TEORIA-PRACTICA, si queremos ofre-
cer un “modelo integrador” que facilite
que el objetivo fundamental en la forma-
ción de profesores sea:
“El conseguir conductas, destrezas
y disposiciones para comprometerse
en una actividad escolar racional-
mente sana y moralmente justa,
adoptando una postura responsable
en la realización de los propósitos y
de las condiciones escolares y que
tengan capacidad para desenvol-
verse profesionalmente con autono-
mfa’~ (Zeichner, 1987; pág. 122).
Es necesario, pues revisar en profundidad
los fundamentos epistemológicos de la
práctica, tarea que emprendemos en el si-
guiente apartado de este estudio.
2. NUEVA EPISTEMOLOGIA DE LA
PRACTICA: DE LA PRACTICA CO-
MO APLICACION DE CONOCI-
MIENTOS, A LA PRACTICA COMO
CONSTRUCCION DEL CONOCI-
MIENTO.
Quedó visto en e! capítulo primero, que de
acuerdo con el modelo de “racionalidad
técnica”, sólo poseen rango de conoci-
miento aquellos principios y leyes que de-
rivan de la investigación experimental o
científica. Para este modelo, que hasta hace
poco tiempo ha dominado el campo de la
enseñanza y de la formación del profesora-
do, la práctica profesional deriva de la apli-
cación de la teoría procedente del campo
de las ciencias, en su intento por buscar so-
luciones a los problemas prácticos.
Desde esta perspectiva, la práctica de la en-
señanza se entiende, según ya vimos, como
una aplicación rigurosa y puntual del cono-
cimiento de las ciencias básicas y aplicadas
adquirido por el profesor durante su peno—
do de formación. Lo que ha preocupado en
la formación de los profesores es el domi-
nio de las habilidades técnicas, que Schón
(1983) denomina “ingeniería” y que se ba-
san en el conocimiento sistemático, espe-
cializado y científico. La adquisición de es-
tas habilidades, como afirma Belí (1989), se
realiza en dos fases: primero se aprende la
teoría, después se practica, quedando el
aprendizaje experiencial directo en segun-
do lugar, al considerar al profesor en for-
mación como un receptor pasivo del cono-
cimiento profesional.
El profesor es en este modelo un técnico
ejecutor, un práctico de la enseñanza. La
investigación y el estudio teórico sobre lo
que ocurre en el aula suele estar fuera de
su papel, considerándose que es tarea propia
de otros profesionales. Para Cañal (1988Y
“En este modelo es manzfiesta la
disociación entre teoría y práctica.
lo que d~fkulta en gran manera el
desarrollo profesional del enseñan-
te, para quien resulta imprescindi-
¿‘le la conexión entre la planq?ca-
ción y ejecución de las tareas
docentesy la comprensión racional
de los procesos de enseñanza
aprendizaje que se dan en el aula
(Cañal, 1988; pág. 150~.
Esta forma de entender la p:ráctica entra en
contradicción con la nueva epistemología
de la práctica propuesta por Schón (1983-
1987), expuesta ya en parte en el capítulo
anterior y que nos sitúa ante el reto de sa-
ber cómo unir teoría y práctica, cómo rela-
cionar los conocimientos académicos (teo-
rías) y el conocimiento práctico necesario
para realizar la enseñanza.
la nueva epistemología de la práctica hace
hincapié en el hecho de que el conoci-
miento se pueda generar a partir de Ja pro-
pia práctica. El práctico al reflexionar en y
sobre la acción, mantiene una conversación
reflexiva con la situación problemática
completa para comprenderla, como conse-
cuencia de la cual construye su conoci-
miento. Por esto, la práctic:a de los profe-
sionales genera un conocimiento de
distinta forma, que Schón (1987) denomina
“conocimiento en la acción”y que se apo-
ya “en una concepción CONSTRUCTIVISTA
de la realidad con la que elpráctico se en-
frenta”. (Schón, 1987; pág, 36). A esta habi-
lidad o conocimiento práctico, se refiere
también Yinger (1986) cuando afirma que:
“El éxito delpráctico depende de su
habilidad para manejar la comple-
jidad y resolver los problemasprác-
ticos. La habilidad requerida es la
integración inteligente y creadora
del conocimiento y de la técnica”.
(Yinger, 1986; pág. 275).
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Este conocimiento que el práctico constru-
ye, dado que surge de la necesidad de
comprender la singularidad de las situa-
ciones prácticas con las que se enfrenta,
es un conocimiento PARTICULARISTA, por
tanto, en contra de lo que proponía el mo-
delo de racionalidad técnica, no podemos
generalizar la teoría educativa, y aplicarla
a todas las situaciones. Como afirma Mc
Intyre (1980), “no hay ni puede haber,
ningún cuerpo sistemático de conoci-
mientos teóricos del que se puedan gene-
rar principios preceptivos para enseñar”.
(Mc Intyre, 1980; citado por Belí, 1989;
pág. 1940).
Las decisiones que toma el profesor, sus
respuestas a las situaciones concretas del
aula, se relacionan con el por qué de cada
situación. De ahí la importancia que para
nosotros tiene el fomentar y desarrollar en
el profesor su capacidad para emitir JUI-
CIOS RAZONADOS, evitando que sus de-
cisiones se basen en los hábitos, rutinas,
etc.
Coincidimos con Sockett (1985) en
afirmar que:
“Las destrezaspara llevar una clase
son heterogéneas y el buen juicio
es esencial para ponerlas en prácti-
ca; la mejora de una destreza con-
creta exige práctica; la mejora del
buen juicio que guía el ejercicio
de esa destreza, requiere reflexión
(Sockett, 1985; cit, por BeIl, 1989;
pág. 141).
En este mismo sentido se expresa Belí
(1989), cuando considera que los alumnos
en prácticas no deben adquirir y dominar
primero destrezas (fundamentadas en la
teoría o en la experiencia del maestro que
las práctica) y, en segundo lugar, desarro-
llar su capacidad de juzgar. “Las dos necesi-
tan ir mano a mano desde el comienzo
(Belí, 1989; pág. 142). Es en este sentido en
el que entendemos la práctica como cons-
trucción, como indagación; es una nueva
forma de entender la relación teoría-prácti-
ca que para Sockett (1985) es sobre todo
práctica en el juicio y en la reflexión crítica.
“SI debemos usar nuestro juicio
cuando aplicamos nuestras destre-
zas, el camino hacia la mejora de
supuesta en práctica, pasa primero
por la práctica en el juicio y en la
reflexión crítica, y después por el
sistemático autoanálisis acompaña-
do del intento de probar hipótesis
practicas alternativas”. (Sockett,
1985; cit. por Belí, 1989; pág 142).
Por tanto, la teoría no es algo que exista se-
parada de la práctica, sino que va implícita
en toda práctica.
“La práctica esta empapada de teo-
ría y la tarea de teorizar consiste
en exponer en su desnudez las teo-
rías que estaban tácitamente
imbuidas en aquella práctica pani-
cular en su contexto especffico. Es
una elaboración del proceso de re-
flexión, prerrequisito para la mejo-
ra del juicio crítico”. (Belí, 1989;
pág. 142).
Insistiendo en este aspecto, Stenhouse
(1984) hace depender la calidad del curri-
culum de la capacidad de los profesores
para realizar una práctica reflexiva, para to-
mar una actitud indagadora ante la ense-
ñanza. Por actitud investigadora este autor
entiende “la disposición para examinar la
propia practica críticamente y sistemática-
mente”. (Stenhouse, 1984; pág. 211).
Consideramos, por tanto, como artificial la
separación teoría-práctica en la formación
del profesor, así como también la separa-
ción de tareas entre el teórico y el práctico,
el investigador y el técnico. Como afirma
Pérez Gómez (1988):
“Sólo desde los problemas que apa-
recen en las situaciones complejas,
inciertas, únicas y conflictivas del
aula, puede hacerse sign~ficativo y
útil para el alumno el conocimiento
académico teórico”. (Pérez Gómez,
1988; pág. 144).
Es que el conocimiento que el profesor ac-
tiva para resolver los problemas prácticos,
no es el conocimiento directamente extraí-
do de las ciencias básicas, sino un conoci-
miento propio, que el profesor construye
día a día en su trabajo, reflexionando en y
sobre la acción.
“El conocimiento de las ciencias
básicas tiene un indudable e Insus-
tituible valor instrumental siempre
que se integre, y adquiera significa-
ción en un marco de referencia, de
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experimentación y creación, cuan-
do llegue a formar parte del pensa-
miento practico del profesor”.
(Pérez Gómez, 1988; pág. 144).
Nos encontramos con unos posicionamien-
tos ante la práctica que son contrarios a los
de la racionalidad técnica o instrumental, lo
que no equivale a decir que debamos dese-
char totalmente sus planteamientos.
Coincidimos con Pérez Gómez (1988),
cuando afirma que hay tareas concretas a
las que podemos y debemos aplicar teorías
y técnicas derivadas de la investigación bá-
sica, siendo incluso a veces esta forma de
actuar la única eficaz; pero el reconocer es-
to no equivale a “considerar la actividad
profesional, práctica del profesos como
una actividad exclusiva y prioritariamente
técnica “. (Pérez Gómez, 1988; pág. 133).
Por el contrario, pensamos que la actividad
del profesor es fundamentalmente REFLE-
XIVA Y ARTíSTICA, ya que los problemas
que se presentan en la práctica no siempre
son claros, concretos... y se pueden solu-
cionar con intervenciones técnicas.
Como afirma Sehón (1987), en la práctica
surgen “zonas indeterminadas”, singula-
res, inciertas.., que escapan a los cánones
de la racionalidad técnica que no se resuel-
ven aplicando teorías y técnicas derivadas
del conocimiento profesional. “Son preci-
samente estas zonas indeterminadas de la
práctica las que se han comenzado a en-
tender como centrales en la práctica profr-
sional”. (Schón, 1987; pág. 6).
Vemos pues, que existen razones abundan-
tes y suficientes, atrás ya expuestas, como
para que nos hayamos decantado por un
modelo reflexivo de formación de profesor
en el que la práctica es el medio para ejer-
cer el “arte” de la enseñanza, permitiendo
al profesor actuar de forma autónoma, al
tiempo que le permite ser un crítico e in-
vestigador de su práctica.
Así entendida la formación del profesor,
nuestra preocupación se ha de centrar en
proporcionarle una teoría y unos modos de
hacer, pero al mismo tiempo, el profesor ha
de pensar, crear, seleccionar y transformar
los medios y situaciones de enseñanza, es
decir, su práctica. Como afirman Medina y
Dominguez (1989):
“La formación tecnológica ha de es-
tar subsumida a una formación
general y abierta del hombre, que le
capacite en la adquisición de una
conciencia crítica y prospectiva. De
este modo el profesor podrá descu-
brir las posibilidades y riesgos del
hacer tecnológico”. (Medina y
Dominguez, 1989, pág, 18~.
Desde estas bases conceptuales y desde es-
ta nueva epistemología de la práctica, ne-
cesariamente nos hemos de plantear la re-
consideración de la función del profesor
como profesional en el aula.
Pasamos a analizar a continuación, distintas
propuestas alternativas, en las que se plan-
tea el nuevo papel del profesor como profe-
sional que sc enfrenta a situaciones prácti-
cas concretas, inciertas, cambiantes, y
conflictivas. El enfoque de la práctica en es-
tas propuestas presenta matices diferentes,
pero todas coinciden en querer superar la
relación lineal y mecánica entre el conoci-
miento científico técnico y la práctica en el
aula; por el contrario, parten del reconoci-
miento de la necesidad de analizar lo que
realmente hacen los profesores cuando se
enfrentan a los problemas complejos que se
le presentan en la práctica para comprender
cómo utilizan el conocimiento científico,
cómo experimentan hipótesis de trabajo,
cómo reestructuran los problemas e inven-
tan procedimientos, tareas y recursos.
2.1. LA PRACTICA REFLEXIVA COMO
FUENTE Y CONSTRUCCION DEL
CONOCIMIENTO PRACTICO DEL
PROFESOR.
Desde la propuesta de la nueva epistemo-
logía de la práctica se resalta el hecho de
que los prácticos, los profesionales, al
enfrentarse a los problemas prácticos
concretos desarrollan habilidades o cono-
cimientos prácticos. El limite del modelo
de racionalidad técnica radica precisa-
mente en su reducción al desarrollo de
competencias y habilidades técnicas, así
como en su insuficiencia para resolver los
problemas prácticos, dada su compleji-
dad, singularidad, incertidumbre, etc. De
ahí la necesidad de recurrir a enfoques
más constructivos que permitan a los
alumnos en formación desarrollar una
práctica en la que se integre el conoci-
miento teórico y desde la que se constru-
ya nuevo conocimiento.
139-
El estudio del proceso de construcción de
teoría desde posicionamientos prácticos, o
de construcción del conocimiento práctico,
ha sido realizado por distintos autores
Schón (1983-1987); Clandinin y Connelly
(1988); Elbaz (1988); Schwab (1983);
Stenhouse (1985); Elliot (1987) y otros, a
cuyas investigaciones y trabajos nos hemos
referido ya en el capítulo anterior al estudiar
el pensamiento práctico del profesor y que
ahora desarrollamos más detenidamente.
En estos trabajos se insiste en resaltar que
los profesores, como profesionales de la
enseñanza, desarrollan un conocimiento
propio producto de sus experiencias y vi-
vencias personales. Uno de los autores que
más ha profundizado en el estudio de este
tipo de conocimiento práctico es Schón
(1983-1987). Para este autor, el conoci-
miento práctico es fundamentalmente un
proceso de reflexión en la acción, una con-
versación reflexiva que el práctico sostiene
con la situación problemática concreta. Por
tanto, para entender la práctica de los pro-
fesionales precisamos conocer sus reflexio-
nes en la acción.
Al comentar en el capítulo anterior el enfo-
que práctico del pensamiento del profesor,
dijimos ya que los prácticos, los profesiona-
les y por tanto los profesores piensan en lo
que hacen y en lo que han de hacer mien-
tras lo hacen. Cuando alguien, en este caso
el profesor, reflexiona en la acción se con-
vierte en investigador de su contexto prácti-
co, de su propia práctica. Para Schón (1983):
“No depende de la teoría establecida,
sino que construye la suya propia.
No separa el pensamiento de la
acción, sino que la experimenta,
dándole a ello el valor de un ttpo de
acción cuya aplicación se constru-
ye en su propia indagación”. (Schón,
1983; cit. por Villar, 1987a; pág. 291).
EJ práctico al tratar de interpretar las situa-
ciones prácticas concretas, complejas y
conflictivas, tratando de descubrir y resol-
ver los problemas, diseñando cursos prácti-
cos de acción, activa conocimiento tácito y
hace un uso artístico de sus habilidades,
que le lleva a generar un conocimiento
práctico. En expresión de Schón (1983):
“Cuando intentamos describir el
conocimientopráctico nos hallamos
perplejos o desarrollamos descrip-
ciones que son obviamente inapro-
piadas. Nuestro conocimiento está
ordinariamente tácito, implícito en
nuestros modelos de acción y en
nuestros sentimientos por las cosas
en que estamos ocupados’~ (Schón,
1983; pág. 49).
Podemos así, afirmar que el práctico gene-
ra la teoría al estructurar su pensamiento, al
conocer y profundizar sobre el sentido de
su práctica, al tratar de clarificar sus accio-
nes, integrando el aprendizaje “de y en la
práctica” con la asimilación reflexiva de la
teoria. Al adoptar estas aptitudes de inda-
gación y reflexión crítica, enlazando pensa-
miento y acción, el práctico está sentando
las bases para superar eí dualismo teoría
práctica.
De acuerdo con Schón (1983), el modelo
de racionalidad técnica ha desarrollado
programas de formación profesional rigu-
rosos desde el punto de vista académico
pero ineficaces e inapropiados, ya que se
centran en la resolución rutinaria de pro-
blemas prototípicos, mediante la aplicación
de la ciencia y descuidando los aspectos
creativos de la práctica. El profesor en su
práctica profesional se encuentra con situa-
ciones, problemas, etc. a los que no puede
aplicar rutinas o técnicas concretas porque
son problemas prácticos inciertos y en los
que, por tanto, necesita dialogar con la si-
tuación y reflexionar sobre ella para descu-
brir nuevas formas de actuación. Los pro-
blemas prácticos, concretos e inciertos
requieren tratamientos únicos porque están
ligados a factores contextuales específicos
e imprevisibles. Como afirma Pérez Gómez
(1988), el profesor al actuar de forma refle-
xiva “crea y construye una nueva reali-
dad” (Pérez Gómez, 1988; pág. 143).
En este mismo sentido insiste Schón
(1987), al afirmar que en la vida profesio-
nal el profesor se encuentra con situacio-
nes para las que no encuentra rutinas y
técnicas adecuadas. En la práctica profe-
sional en situaciones inciertas, únicas y
conflictivas, el dialogo con la situación,
puede descubrir aspectos ocultos y permi-
tir nuevas formas de percibir y de reaccio-
tiar ante la realidad; se crea y construye así
una nueva realidad.
“A esta perspectiva que afirma el
proceso de reflexión en la acción
del práctico, subyace una concep-
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ción constructivista de la realidad
con la que el práctico se enfrenta;
cuando el práctico responde a las
zonas indeterminadas de la prácti-
ca, manteniendo una conversación
reflexiva con los materiales de tales
situaciones, rehace una parte de su
mundo práctico y con ello revela el
habitualmente tácito proceso de
construcción del mundo que subya-
ce a toda práctica”. (Schñn, 1987;
pág. 36).
De este modo, podemos decir que el éxi-
to del práctico depende de su habilidad
para manejar las situaciones complejas y
resolver problemas prácticos. No existe
pues, a juicio de Schón (1987), un conoci-
miento profesional válido para cada situa-
ción problemática, ni los problemas tie-
nen una única solución correcta. Pero
junto a esta limitación, el autor reconoce
la existencia de un elemento decisivo en
la situación problemática : “la experien-
cia pasada”. Aunque cada situación pro-
blemática presenta unos rasgos únicos,
Schón plantea la siguiente cuestión: ¿pue-
de un investigador usar lo que él ya cono-
ce en una situación que él considera que
es única?.
Por supuesto que no se puede aplicar una
regla extraída de la experiencia pasada,
porque entonces ignoraría la singularidad
de la situación, tratándola como un ejem-
plo de una clase de cosas familiares; ni
tampoco inventar una descripción nueva
sin referencia alguna a lo que ya sabe,
pero si puede recurrir a su repertorio de
ejemplos, imágenes, comprensiones y
acciones.
“Cuando un práctico le encuentra
sentido a una situación que él per-
cibe como única, la ve como algo
ya presente en su repertorio. Ver
este lugar como aquel, no es incluir
el primero en una categoría fa mi-
liar o regla. Es, más bien, ver la si-
tuación poco familiar a la vez simi-
lar a y d~ferente de la familiar, sin
al principio ser capaz de decir simi-
lar o d~ferente con respecto a qué.
La situación familiar funciona
como un precedente o una metá-
fora, o -en frase de Thomas Kuhn
(1971)- un ejemplar para la poco
familiar”. (Schón, 1977; pág. 67).
De este modo, al ver esta situación como
aquella, un práctico puede también hacer
en esta situación como en aquella. “El in-
vestigadorpuede reflexionar sobre la simi-
litudes y diferencias que ha percibido o
ejecutado. Puede hacer esto comparando
conscientemente las dos situaciones o des-
cribiendo la situación presente a la luz de
una referencia tácita a la otra” (Schón,
1987; pág. 67). En la práctica, afirma este
autor, podemos ver situaciones poco fami-
liares, como familiares, y hacer en las pri-
meras como hemos hecho en las últimas, lo
que nos facilita el traer nuestra experiencia
pasada para referirnos a un caso único. “Es
nuestra facultad de ver-como y hacer-co-
mo, lo que nos permite tener un sentido es-
pecial pura los problemas que no se ajus-
tan a las reglas existentes”. (Schón, 1987;
pág.68). Por tanto, la habilidad artística del
profesor depende de la extensión y varie-
dad del repertorio que aporta a las situacio-
nes poco comunes, y de si es capaz, encon-
trar sentido a la situación singular, no
reduciéndola a categorías tipo.
Cada nueva experiencia de reflexión en la
acción enriquece el repertorio del profesor.
Dice Schón (1987):
“La reflexión-en-la acción en un
caso único puede ser generalizada
a otros casos, no dando lugar al
surgimiento de principios generales,
sino contribuyendo al enriqueci-
miento del repertorio del practico
en temas ejemplares, desde los cua-
les, en los casos subsiguientes de su
práctica, élpuede comparar nuevas
variaciones’. (Schón, 1987; pág. 69).
Ahora bien, todo este proceso exige “rigor
en el experimento” que se realiza en la
práctica. El mero ver-como no es suficiente.
El profesor que ve una situación nueva co-
mo un elemento de su repertorio, adquiere
un nuevo modo de ver y una nueva posibi-
lidad para la acción, pero “la adecuación y
utilidad de su nueva misión, debe todavía
ser descubierta en su acción. Reflexión -en -
la acción- involucra necesariamente EXPE-
RIMENTO”(Schón, 1987; pág. 69).
Schón sigue ahondando en esta cuestión y
se pregunta: ¿en qué sentido es la reflexión
-en -la acción una rigurosa experimenta-
ción?. Por supuesto, no lo es en el sentido
en que se toma este término en el modelo
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de racionalidad técnica (confirmar o recha-
zar una hipótesis). Para Schón (1987)
“Experimentar es actuar con el fin de ver lo
que sigue”. Al mero emprender una
acción, solamente para ver lo que sigue,
sin acompañarla de predicciones o expec-
tativas, el autor lo denomina EXPLORA-
ClON.
Ejemplos de esta modalidad de exploración
podemos encontrarnos múltiples en la vida
diaria, tal sería el caso del artista de la pin-
tura cuando yuxtapone colores para ver
qué efecto hacen en el contexto de su obra
pictórica. El experimento exploratorio es la
tentativa caprichosa con la que consegui-
mos descubrir el sentido de las cosas, y tie-
ne éxito cuando lleva al descubrimiento de
algo”. (Schón, 1987; pág. 70).
En palabras de Schón, esta modalidad ex-
plorativa recibe el nombre de “experimento
de prueba-movimiento”, ya que a su juicio
se trata de movimientos para transformar
una situación problemática. El experimento
de prueba de movimiento tiene éxito si se
resuelve el problema o si simplemente le
gusta al investigador. La prueba de la afir-
mación del movimiento no es solamente
¿consigues lo que te propones?, sino ade-
más ¿te gusta lo que consigues?.
En opinión de este mismo autor, el contex-
to de la práctica es diferente del contexto
de la investigación. El práctico tiene interés
en transformar la situación desde la que es,
a algo que a él le gusta más. Tiene interés
en comprender la situación, pero al servi-
cio de su interés por el cambio.
“Cuando el práctico reflexiona en
la acción, en un caso que él entien-
de como único, prestando atención
a los fenómenos y allanando su
comprensión intuitiva, su experi-
mentación es a la vez exploratoria,
prueba de movimiento y prueba de
hipótesis”. (Schón, 1987; pág. 72).
Este es el carácter distintivo de la experi-
mentación en la práctica. El profesor a tra-
vés de la reflexión en la acción, emprende
una serie de movimientos exploratorios
que buscan transformar la situación. El ex-
perimento de prueba de movimiento tiene
éxito si soluciona el problema y si además
a él le gusta lo que puede hacer de lo con-
seguido. “Sus movimientos estimulan la
vuelta a una charla sobre la situación que
induce a apreciar cosas en la situación,
que van más allá de su percepción inicial
del problema”. (Schón, 1987; pág. 72).
El nuevo marco en el que se sitúa el pro-
Nema trae consigo el planteamiento de una
hipótesis sobre la situación. Para Schón
(1987) el experimento de la prueba de hi-
pótesis del práctico, es distinto del método
de experimento controlado. La situación no
es totalmente manipulable y puede ofrecer
resistencias a los intentos del práctico, del
profesor para conformaría, por lo que el
experimento de prueba de hipótesis no se
cumple totalmente, lo que lleva a Schñn a
considerarlo como un juego con la situa-
ción, a través del cual práctico busca el ha-
cer que la situación se conforme a su hipó-
tesis, pero permaneciendo abierta la
posibilidad de que eso no suceda. La posi-
ción del práctico con la situación es transa-
cional.
“El práctico da forma a la situa-
ción, pero en conversación con
ella, de modo que sus propios méto-
dos y apreciaciones sean también
conformados por la situación... La
acción con la cual élprueba su hi-
pótesis es también un movimiento
con el que trata de efectuar un
cambio deseado en la situación, y
una prueba con la cual él explora
(Schón, 1987; pág. 73).
Estos rasgos característicos de la experi-
mentación en la práctica, a juicio de Schón
(1987), exigen un gran rigor al indagador
que reflexiona en la acción, el cual ha de
respetar los tres niveles del experimento:
exploración, prueba de movimiento y prue-
ba de hipótesis. En esta nueva epistemolo-
gía de la práctica, la solución de problemas
técnicos ocupa un lugar muy limitado, des-
tacándose en cambio la importancia del in-
dagador con su situación. Se rechaza pues
la epistemología positivista, porque al se-
parar medios y fines, enfoca la solución de
problemas como un procedimiento técnico,
que se mide por su efectividad en conse-
guir los objetivos preestablecidos.
Investigación y práctica están separadas,
por lo que la práctica se considera como
una aplicación de teorías y técnicas a la so-
lución de problemas instrumentales. Estas
teorías proceden de la investigación objeti-
va y general derivada del método de expe-
rimento controlado. “Dada la separación
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del saber del hacer, la acción es solamente
un instrumento y una prueba de decisión
técnica” . (Schón, 1987; pág. 75).
En la “conversación reflexiva”, por el con-
trario, estas dicotomías no se presentan.
La práctica es investigación; los medios y
los fines son interdependientes en el plan-
teamiento y solución de los problemas. La
indagación es una transacción con la si-
tuación en la que el saber y el hacer son
inseparables. Las deducciones no se ha-
cen desde la teoría basada en la investiga-
ción sino desde el propio repertorio de te-
mas y ejemplos que posee el investigador,
quien a su vez, a través del diálogo refle-
xivo sobre la situación introduce al practi-
cante en la exploración conjunta de los
problemas.
Como afirma Schón (1987), viendo y ha-
ciendo-como, el investigador crea un nue-
yo modelo de la situación. A su vez, los ex-
perimentos sobre la realidad, funcionan
también como movimientos transformado-
res y pruebas exploratorias y la prueba de
hipótesis guía los movimientos y ayuda a
reenmarcar la situación.
Las hipótesis del práctico son sobre el po-
tencial de la situación para transformarla,
introduciéndose en la situación mientras la
prueba; el conocimiento que se produce es
objetivo, en el sentido de que puede descu-
brir error al no haberse producido el cam-
bio que se propuso. Pero es también un co-
nocimiento personal, “su validez es
relativa a sus compromisos con un sistema
apreciativo particular. Sus resultados obli-
garán sólo a aquellos que comparten sus
compromisos”. (Schón, 1987); pág. 75).
Frente al técnico, el profesional reflexivo
construye su propio conocimiento profe-
sional al reflexionar con la realidad. Este
hincapié en la reflexión es una de las con-
tribuciones de la investigación sobre el
pensamiento práctico del profesor. Así,
Clark (1986) afirma:
“Uno de los efectos colaterales de
hacer investigación sobre los pensa-
mientos de los profesores, ha sido el
descubrimiento y elaboración de
técnicas y procedimientospara pro-
mover la reflexión y el análisis por
parte de los profesores de su propio
pensamiento y conducta”. (Clark,
1986; cit. por Villar, 1988b;pág. 171).
Es pues a partir de la reflexión, desde don-
de se insiste en realizar la síntesis supera-
dora de los dos extremos: teoría y práctica.
Así, para Clandinin y Connelly (1988) esta
síntesis se podría realizar a partir del con-
cepto de “conocimiento práctico personal”,
un constructo que desarrolla l.a importancia
de la teorización y de la reflexión sobre la
práctica, como base para la profesionaliza-
ción del profesor.
Para estos autores:
“El conocimiento práctico es un
conocimiento experiencial, cargado
de valor, propositivo y orientado a
la práctica..., tentativo..., sujeto a
cambio..., implica un. punto de vis-
ta dialéctico entre la teoría y la
práctica”. (Clandinin y Connelly,
1988; pág. 20).
Es precisamente con este conocimiento
personal y práctico, con el que el profesor
construye su pensamiento curricular y con
el que realiza elecciones y planifica cursos
de acción.
De lo expuesto podemos deducir, que no
existe en las situaciones prácticas un cono-
cimiento profesional válido para cada pro-
blema, ni soluciones concretas a los pro-
blemas: por el contrario el profesional ha
de crear y construir nuevas realidades refle-
xionando en la acción, experimentando,
corrigiendo e inventando a través del diálo-
go con la realidad,
Si aplicamos estas apreciaciones al campo
de la formación del profesor,, nos encontra-
mos con que al futuro profesor no le sirven
las reglas, procedimientos y teorías proce-
dentes de la investigación científica. Por el
contrario, en el proceso de reflexión en la
acción no se pueden aplicar técnicas o mé-
Lodos de investigación, sino que en este
proceso “el futuro profesor debe aprender
a construir nuevas estrate,gias de acción,
nuevas formulas de búsqueda, nuevas teo-
rías y categorías de comprensión, nuevos
modos de afrontar y definir los proble-
mas”. (Pérez Gómez, 1988; pág. 143).
Podemos concluir que el conocimiento
práctico no se puede enseñar pero sí se
puede aprender. Para Sternberg y Caruso
(1985) los medios a través de los cuales se




mediado, y aprendizaje tácito. A
través del aprendizaje directo (en
señanza verbal o expositiva) se
consigue difícilmente el conoci-
miento práctico, debido a que este
es un conocimiento que se adquiere
haciendo, no escuchando o leyen-
do. El aprendizaje mediado permi-
te adquirir conocimiento práctico a
través de la observación de otras
personas, de forma que estas actú-
att comofiltro, como inte>pretes de
la realidad. Por último, el aprendi-
zaje tácito conlíeva un tipo de
conocimiento que generalmente no
se expresa o establece abiertamente.
Es un aprendizaje que ocurre a
partir del análisis de la propia
experiencia individual”. (Sternberg
y Caruso, 1985; citados por Marcelo,
1989, pág. 15).
Muy ligada a la imagen del profesor como
profesional práctico, que construye un co-
nocimiento en la acción, está la imagen del
profesor como INVESTIGADOR, unida al
movimiento de investigación-acción y a la
que ya nos hemos referido en este trabajo,
y de la que ahora queremos resaltar su con-
cepción del profesor como una persona
que es capaz dc reflexionar sobre su propia
práctica. En este sentido, la investigación-
acción, en opinión de Escudero (1987):
“Supone una apuesta por una in-
vestigación abierta participativa,
democrática, centrada en los pro-
¿‘lemas prácticos de los profesores y
dirigida wfliejorar la enseñanza,
no sólo a describir y comprender su
funcionamiento”. (Escudero, 1987;
pág. 7).
La investigación-acción se concibe como
un proceso por medio del cual el profesor
“llega a teorizar acerca de los problemas
prácticos en situaciones particulares”.
(Elliot, 1976; cit, por Marcelo, 1989. pág.
20. El profesor es por tanto un constructor
de su propio conocimiento y no un aplica-
dor de los conocimientos elaborados por
otros. La investigación-acción plantea un ti-
po de indagación en la que los problemas
de investieación surgen a partir de la pro-
pia práctica del profesor o de un grupo de
profesores. Como afirman González y
Latorre (1987):
“La principal función del maestro
es la docente, pero díficilmente Po-
drá llevarla a cabo sino va acom-
pañada de un conocimiento refle-
xivo y crítico de su práctica docen-
te, que se apoya en la investi-
gación”. (González 1987; pág. 5).
En el proceso de investigación acción se
plantea también Ja superación de la rela-
ción teoría práctica al establecerse una cla-
ra relación de cooperación entre los agen-
tes externos (investigadores, expertos, etc.)
y los prácticos. González y Latorre (1987)
señalan que:
“Las tareas docente e investigadora
no se separan; no existe división de
trabajo entre el que lo ejerce y el
que lo investiga. Ambos son Inter-
dependientes; se establece una rea-
lización dialéctica entre la práctica
y la teoría”. (González y Latorre,
1987; pág. 10).
Así entendida la investigación acción, Elliot
(1990) considera que:
“El agente interno actúa como
agente del intercambio de informa-
ción... El papel del agente en este
contexto no es neutral, sino que
busca comprensiones y alternativas
respecto a una situación práctica,
cuando no logra encontrarle senti-
do en los términos de los valores y
de las creencias aportadas a la
situación”. (Elliot, 1990; pág. 318).
El proceso de investigación ea el aula per-
mite así al profesor “deliberar sobre su to-
ma de decisionesy mejorar su práctica do-
cente”. (González y Latorre, 1987; pág.
8).Esta comprensión de puntos de vista al-
ternativos que busca el agente interno, se
realiza desde sus comprensiones, de modo
que sus creencias y valores no se destru-
yen, se reconstruyen. 131 diálogo y el debate
con los otros, se producen desde perspecti-
vas limitadas y parciales. “Los agentes ex-
ternos asociados a la investigación acción
educativa, suelen actuar comoformadores
de profesores, que han intetpretado su es-
pecial papel, como facilitadores del ciesa-
rrollo de las capacidades reflexivas de los
profeÑorés”.XElIiot, 1990; pág.319). -
De este modo, el agente externo se ocupa
en una práctica educativa, pero de forma
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distinta que los profesores con los que tra-
baja: los profesores han de promover las
capacidades de aprendizaje de los alumnos
(investigación-acción de primer orden); el
agente externo ha de promover las capaci-
dades de aprendizaje de los profesores (in-
vestigación acción de segundo orden).
“La práctica de la formación del
profesor también puede desarrollar
se mediante la investigación
accion... El agente externo comofa-
cilitador del proceso de investiga-
ción acción de primer orden, es
también un agente interno como
formador de profesores dedicado a
la investigación-acción de segundo
orden”. (Elliot, 1990; pág. 319).
Resulta evidente que las dos prácticas educa-
tivas se solapan: el formador de profesores
asesora a los docentes sobre métodos y pro-
cesos que pueden utilizar para recoger datos
observables, para analizarlos desde pers-
pectivas alternativas y corregir los sesgos.
“Lo que el formador de profesores
juzgue como los mejores métodos y
procesos, dependerá de su investi-
gación acción de segundo orden. Al
mismo tiempo los profesores actúan
también como facilitadores exter-
nos del aprendizaje profesional
de los formadores de profesores”...
(Elliot, 1990; pág. 319).
El facilitador de la investigación acción es
tolerante con los resultados divergentes
que se produzcan en los debates y con las
decisiones individuales. Su cometido no
consiste en generar teorías críticas, sino “en
estimular los procesos de reflexión que ca-
paciten a los agentes internos para generar
las suyas propias”. (Elliot, 1990; pág. 320).
A través de estos procesos reflexivos y deli-
berativos, lo que se persigue es el desarro-
lío del conocimiento práctico del profesor.
Es un proceso similar al que Sehón (1983-
1987) describe como reflexión en y sobre la
acción, pero con un matiz complementario:
el énfasis que Elliot (1990) pone en el ca-
rácter cooperativo de la deliberación prácti~
ca. Por tanto, el conocimiento relevante pa-
ra orientar la práctica en el sistema
complejo del aula cuando el profesor se
propone facilitar el desarrollo de la com-
prensión en sus alumnos, surge y se genera
en la reflexión sobre las características y
procesos de la propia práctica, en todas sus
dimensiones: diseño, desarrollo y evalu-
ación.
Pero como afirma Elliot (1985) “el profesor
que desarrolla sus teorías a partir única-
mente de la reflexión sobre su experiencia,
dejando de lado las reflexionespasadas y
presentes de los demOs, acaba inventando la
rueda”. (Elliot, 1985; pág. 322). El conoci-
miento científico y cultural es un instrumento
imprescindible para apoyar la reflexión de
los profesores y no para sustituirla. Por todo
esto, Elliot (1985) se plantea la necesidad de
pasar de la reflexión individual a la reflexión
cooperativa para llegar a desarrollar conoci-
mientos prácticos compartidos que surgen de
la reflexión, el diálogo y el contraste perma-
nente.
En este mismo sentido Carr y Kemmis
(1988), al plantearse el enfoque dialéctico
de la racionalidad, y comentar la relación
dialéctica entre lo teórico y lo práctico, el
individuo y la sociedad, afirman que el
pensamiento y las acciones individuales ad-
quieren su sentido y su significado en un
contexto social e histórico, pero al mismo
tiempo el pensamiento y las acciones indi-
viduales contribuyen a la formación de
contextos sociales e históricos.
“Esta doble dialéctica entre lo teó-
rico y lo práctico, por una parte, y
el individuo y la sociedad por otra,
se halla en el núcleo de la investi-
gación acción como proceso cola-
borativo y participativo de auto
reflexión”. (Carr y Kemmis, 1988;
pág. 195).
Para la investigación acción, el pensamiento y
la acción se extraen de las situaciones prácti-
cas concretas, que pueden ser transformadas
al transformarse las prácticas, lo que a su vez
incide sobre los entendimientos que le dan
sentido. Esto implica transformaciones de las
prácticas, los entendimientos y las situaciones
individuales; así como las transformaciones
de los prácticos, los entendimientos y las si-
tuaciones que los grupos de personas consti-
tuyen a través de su interacción.
“La doble dialéctica del pensami-
ento y la acción, y del individuo y
la sociedad se resuelve, para la itt-
vestigación acción, en la noción de
una comunidad autocrítica de itt-
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vestigadores activos comprometidos
con el mejoramiento de la educa-
ción, ya que son investigadores pa-
ra la educación”. (Carr y Kemmis,
1988; pág. 194).
De lo expuesto por los distintos autores cu-
yo pensamiento hemos transcrito anterior-
mente, podemos extraer la conclusión de
que son coincidentes en resaltar la impor-
tancia de la reflexión en la construcción del
conocimiento práctico, aunque se aprecien
en ellos pequeñas diferencias de matiz, así
mientras para Schón (1983-1987) la refle-
xión ha de ser en y sobre la acción indivi-
dual, para la investigación-acción la refle-
xión recae sobre la acción a través de un
proceso colaborativo.
2.2. LA PRACTICA REFLEXIVA COMO
CONTRASTE DE LA TEORíA Y CO-
MO FUENTE PARA LA CONSTRU-
CCTON DEL CONOCIMIENTO TEO-
RICO-PRACTICO DEL PROFESOR.
Hemos analizado en el punto anterior el
proceso de construcción del conocimiento
a partir de la práctica, como un proceso re-
flexivo centrado exclusivamente en la solu-
ción de problemas prácticos. Esta aporta-
ción a juicio de autores como 1-luberman
(1986); Medina (1987,1989,1990); Shullman
(1986); Pérez Gómez (1988); Zabalza
(1987); Calderhead (1986); Gilliss (1988) y
otros, resulta insuficiente, por lo que plan-
tean la necesidad de recurrir a modelos
“más integradores” preocupados por buscar
una armonía entre el conocimiento discipli-
nar, el conocimiento práctico del profesor y
la investigación. Estos modelos, para estos
autores, son además más válidos para el
campo que nos ocupa: la formación de
profesores.
Medina (1987) entiende la formación del
profesor como “LA CAPA CITAclON INTE-
GRAL DEL MISMO, para responder refle-
xiva, crítica y eficazmente a las deman-
das que plantea la tarea educativa y
específicamente el proceso de enseñanza
aprendizaje”. (Medina, 1987; pág. 225).
Esto supone, para este autor, aunar refle-
xión y capacitación teórico práctica, de
modo que “las grandes posibilidades de
la visión reflexiva, se completen con la
selección del conjunto defunciones y
competencias a desarrollar, para actuar
eficazy eficientemente en las aulas y cen-
tros”. (Medina y Dominguez, 1989; pág.
134).
Desde este planteamiento, el conocimiento
procedente de la investigación científica,
nos puede llevar a plantear derivaciones
prácticas, que realizadas de forma reflexiva
y constructiva, permitan al profesor cons-
truir su propio conocimiento práctico. Para
Medina (1990b) el conocimiento práctico
“es la elaboración reflexiva de la tarea que
genera cada profesor Tiene su génesis en
la experiencia vivida, pero se desarrolla
mediante la integración sucesiva y perma-
nente entre el pensamiento y la acción, la
teoría y la práctica”. (Medina, 1990b; pág.
397). Es pues importante que los profeso-
res profundicen en el sentido de su acción
y en sus pensamientos sobre la acción, por-
que la síntesis entre reflexión y acción es la
que va a facilitar la construcción de un co-
nocimiento práctico fundamentado.
En este enfoque de la práctica se sigue re-
conociendo el papel facilitador del proceso
reflexivo del profesor, ya que es el que va a
permitir a este configurar sus teorías de for-
ma más realista. Como afirman Medina y
Dominguez (1989) “La capacitación en el
desarrollo de una acción reflexiva, propi-
ciadora del pensamiento del profesor, se
nos presenta como un desafio y una exi-
gencia irrenunciable”. (Medina y
I)ominguez, 1989; pág. 169). Pero al mismo
tiempo se resalta el hecho de que la prácti-
ca no es la única fuente de construcción de
la teoría.
Por estas razones, Medina (1990b) propone
la conveniencia de que “la reflexión atenta
y la observación del hacer en el aula, se
enriquezca con un saber hacer, una prác-
tica profesional, apoyada en una tecnolo-
gía educativa (saber hacer conforme a
normas) y permanentemente abierta a la
observación de la construcción singular de
cada alumno y clase como grupo social. La
síntesis entre la acción y el pensamiento
vertebra el conocimiento que desde la
práctica estructura cada profesor”.
(Medina, 1990b; pág. 629).
En este mismo sentido, Joyce y Clift (1984)
consideran que “los componentes de la for-
mación del profesorse deberían, organizar
tematica mente con actividades de apren-
dizajes secuenciales y con oportunidades
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frecuentes de reflexionar en ellas para in-
tegrarlas en la experiencia”. (Joyce y Clift,
1984; dr. por Villar, 1987a; pág. 282).
De las aportaciones de los autores a los
que acabamos de referirnos, se desprende
que la práctica sigue teniendo un gran pe-
so en la construcción de la teoría, pero que
a su vez la teoría sirve de filtro interpretati-
yo de la práctica. El práctico, el profesor,
precisa de una preparación para compren-
der y resolver los problemas que se le pre-
sentan en la práctica, por lo que ha de po-
seer conocimientos científicos y com-
petencias técnicas, desde las que poder ac-
ruar de forma creativa y constructiva en ca-
da situación concreta.
Como sostienen Medina y Domin-
guez (1989):
“El profesor está urgido de alcanzar
una base teórica que conectada
con su práctica, se convierta en un
marco fundamentante de la teoría
y de la práctica, elaborando inter-
pretaciones teóricas a partir de su
práctica, a la vez que beneficián-
dose del conocimiento de un exten-
so cotpus teórico, que le permitirá
orientar y fundamentar su prácti-
ca, sirviendo esta de campo para
elaborar nuevas teorías”. (Medina y
Dominguez, 1989; pág. 226).
Zabalza (1987) insiste también en la cone-
xión entre la estructura del pensamiento
acción del profesor y la del desarrollo curri-
cular. La acción requiere de la teoría y del
pensamiento reflexivo, y a su vez estos pre-
cisan de la acción y de la práctica, que de
este modo se convierte en una íNTEGRA-
ClON JUSTIFICADA del conjunto de accio-
nes reflexivas y rutinarias del profesor El
profesor al reflexionar, al justificar las bases
científicas que subyacen a las situaciones
prácticas y al contrastarías con lo límites y
posibilidades que ofrece la situación real,
está desde la práctica, construyendo su
propio conocimiento profesional sobre la
enseñanza.
Considerar al profesor como un profesio-
nal conocedor de su trabajo trae consigo
la necesidad de integrar “una visión rigu-
rosa (científica), estar comprometido en
la transformación razonada de la reali-
dad (tecnológica) y actuar desde un esti-
lo imaginativo-creativo (artístico) de
acuerdo con sus propias posibilidades
personales”. (Medina y Dominguez, 1989;
pág. 10).
Desde esta visión integradora del profesor,
su formación habrá que entenderla como
una síntesis entre la actividad investigadora
y docente (capacidad de comunicar y cons-
truir el conocimiento de forma justificada).
Así Zabalza (1988) sostiene que llegar a
ser profesional de la enseñanza exige ca-
pacidad para enfrentarse con flexibilidad
ante los problemas y actuar justificada-
mente, aplicando el conocimiento general
que seposee y la experiencia práctica acu-
mulada”. (Zabalza,1988; cit. por Medina y
Sevillano, 1990; pág. 641).
El profesional, en opinión de Zabalza
(1988), actuará ante la compleja actividad
de enseñanza, estableciendo un buen diag-
nóstico de las situaciones y descubriendo
los problemas, seleccionando las técnicas
más adecuadas a la situación, resolviendo
los conflictos y antinomias que se presen-
ten, afianzando la capacidad de reflexión
para analizar las creencias, teorías y princi-
pios desde las que actúa como profesional.
Para conseguir esto, la práctica no puede
ser un añadido a la formación del profesor,
sino que ha de entenderse como un modo
singular de adquisición de conocimiento y
de reconstrucción de la teoría adquirida.
Desde la síntesis crítico constructiva de las
tres dimensiones (ciencia, técnica y arte),
de forma personal o en equipo, es desde la
que debemos plantearnos tanto la forma-
ción del profesor como la estructuración de
su práctica, de modo que esté capacitado
para saber, actuar y construir su propio es-
tilo de pensamiento y acción. Se trata de ar-
monizar una teoría rigurosa con una prácti-
ca constructiva, interpretativa y de
contraste, superadora de dualismos.
Una práctica así entendida, supone a juicio
de Medina y Dominguez (1989):
- Una nueva epistemología de la
práctica en la que la teoría surja de la in-
vestigación en la acción, posibilitando
campos de contraste entre profesores.
Desde la reflexión en la acción las teorías
y los modos de aplicarla pueden ser re-
construidos.
- Favorecer y consolidar la relación
entre el docente y el investigador, facilitan-
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do la capacidad de indagación y desarrollo
crítico del profesor, quién de este modo se
convierte en coprotagonista en la construc-
ción de un estilo innovador de formación
- Promover situaciones de profe-
sionalización crítica y capacitación del
profesor, como elaborador y promovedor
del conocimiento práctico, integrando
aprendizaje de y en la práctica con la
asimilación significativa de las teorías
educativas procedentes de la investiga-
ción científica,
- Orientar la enseñanza hacia la ac-
ción reflexiva sobre ella misma.
Este enfoque de la práctica, ha de enten-
derse como una reflexión aplicada, lo que
presupone una teoría asumida que aporte
nuevos elementos para la reconsideración
y afianzamiento de nuevas teorías. Para po-
der aprender de la práctica no basta con
una automatización de procesos, o una re-
petición de actividades, por el contrario es
necesario adquirir un estilo de acción para
lo que es imprescindible la reflexión.
Precisamos con Medina y Sevillano (1990)
que es un aprendizaje en y desde la prácti-
ca, basado en la reflexión científica, en el
hacer tecnológico y en el proceder artísti-
co. Desde esta dimensión integradora
(Ciencia técnica y arte) y reflexiva, el profe-
sor se convierte en protagonista en la cons-
trucción de su conocimiento práctico.
Pérez Gómez (1988) incide también en la
necesidad de que el profesional sea capaz
de crear y construir nuevas realidades refle-
xionando en la acción, experimentando,
corrigiendo e inventando a través del diálo-
go con la realidad.
“En el proceso de reflexión en la
acción, el estudiante para profesor,
no sólo aplica las técnicas aprendi-
das, o los métodos de investigación
consagrados, sino que debe de
aprender a construir y contrastar
nuevas estrategias de acción, nue-
vas formulas de búsqueda, nuevas
teorías y categorías de compren-
sión, nuevos modos de afrontar y
definir los problemas.. .el profesio-
mil reflexivo, al actuar y reflexio-
nar en y sobre la acción, construye
de forma idiosincrásica su propio
conocimiento profesional, que in-
corpora y transciende al conoci-
miento rutinario y al conocimiento
reglado de la racionalidad técnica
(Pérez Gómez, 1988; pág. 143).
Gillis (1988) se pregunta ¿es adecuado re-
comendar la versión que Schón tiene de la
práctica refexiva para la formación y las
prácticas de los profesores.
Esta autora considera, en general, que es
dificil argumentar contra la tesis general de
que los prácticos deben reflexionar sobre
sus acciones, o de que es necesaria la crea-
tividad para solucionar problemas profesio-
nales; sin embargo, sigue diciendo Gilliss:
“Sin el desarrollo y la posesión de
una sólida base de conocimientos
para la enseñanza, los profesores
estarán predestinados a seguir repi-
tiendo los experimentos de sus pre-
decesores, más que moverse hacia
adelante a la solución de proble-
mas, que ciertamente son únicos”.
(CUlis, 1988; pág. 50~.
La autora continua insistiendo en que las
habilidades sólo emergen y se desarrollan a
través de la reflexión, si ya se poseen cono-
cimientos, teorías, técnicas, etc., siendo in-
suficiente la mera reflexión sobre aconteci-
mientos de clase para que tal desarrollo se
produzca.
De lo expuesto podemos deducir, que el
contacto con la realidad educativa es algo
más que la observación o experimentación
de la misma, es sobre todo una forma de si-
tuarse ante ella con una actitud reflexiva y
activa (Schón 1987), y al mismo tiempo tra-
tar de integrar la visión científica, la orien-
tación tecnológica y la actuación artística,
en función de las exigencias de cada prácti-
ca. Se trata pues, según Medina y Sevillano
(1990) de:
“Construir desde la práctica un
cuerpo de análisis y conocimiento
sistemático que sea completado con
la aplicación de la teoría, que en
torno a tal práctica y con carácter
general se ha desarrollado yperma-
nentemente se genera. Actuar desde
la base de un riguroso pensamiento
y generar pensamiento a partir de
una práctica reflexiva, crítica y
eficiente”. (Medina y Sevillano,
1990; pág. 664).
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El considerar la práctica como un campo de
análisis reflexivo y crítico del propio traba-
jo, supone reconocer lo que Hopkins
(1989) denomina “investigación del profe-
sor”, a través de la cual el profesor anali-
zando su trabajo adquiere un estilo innova-
dor. Medina y Dominguez (1989) resaltan
también la importancia de la investigación
para el perfeccionamiento profesional del
profesor. “La investigación es un estilo y
camino riguroso de avanzar en la adquisi-
ción, desarrollo y transformación del co-
nocimiento pedagógico. Sin investigación,
el conocimiento se rutiniza, esclerotiza e
Involuciona”. (Medina y Dominguez, 1989,
pág. 77).
Pero el reconocer la importancia de la in-
vestigación trae consigo, la necesidad de
preparar a los profesores y capacitarlos pa-
ra el análisis reflexivo de su práctica. Así
Huberman (1986) propone la conveniencia
de preparar a los profesores para que gene-
ren y empleen adecuadamente la investiga-
ción capacitándoles en el análisis de la
práctica y en el contraste de esta con la
teoría elaborada. Por estas razones,
Calderbead (1986) aunque reconoce la im-
portancia de la investigación, recomienda
prudencia en su aplicación, por considerar
que “las reflexiones de los alumnos sobre
las distintas estrategias alternativas, sus
contextos e implicaciones, sólo son posibles
una vez que se aprende un cuerpo de co-
nocimientos profesionales”. (Calderhead,
1986; pág. 10).
La investigación es pues necesaria, pero
siempre que se posean conocimientos pre-
vios que faciliten el contraste y la recons-
trucción del nuevo conocimiento en la ac-
ción. Pero además, para conseguir la
reconstrucción del conocimiento es preciso
a juicio de Hopkins (1989) entender la in-
vestigación como investigación colaborati-
va, en interacción y diálogo entre colegas,
investigadores y alumnos.
Estos trabajos de investigación colaborativa
se han realizado también con profesores en
formación, colaborando con los alumnos
en formación el profesor de aula y el tutor
de la Escuela Universitaria, consiguiéndose,
en opinión de Calderhead (1986), resulta-
dos positivos, ya que tanto profesores co-
mo alumnos en formación se benefician del
intercambio de ideas y de la discusión de
los procesos. La práctica apoyada en el diá-
logo y la discusión con los prácticos ayuda
a cuestionar y a poner en tela de juicio la
teoría previamente asimilada.
Al actuar de este modo, el futuro profesor
con la ayuda de su tutor puede recons-
truir su conocimiento reflexionando en y
sobre la práctica, apoyando su reflexión
en las teorías ya adquiridas. Entendemos
pues, que la teoría surge de la práctica
pero no exclusivamente de ella, de ahí la
importancia del tutor como facilitador de
la integración y reconstrucción de la teo-
ría a través del contraste y reflexión en y
sobre la acción, ayudando al futuro profe-
sor en la construcción de un adecuado co-
nocimiento práctico.
Coincidimos con Pérez Gómez
(1987a) en considerar que:
“El pensamiento práctico por su ca-
rácter holístico, idiosincrásico y
creador no puede enseñarse, pero
puede aprenderse. Se aprende ha-
ciendo y reflexionando en y sobre
la acción; y a través de la práctica
y del curriculum académico en tor-
no a ella, se puede entrenar y ayu-
dar a desarrollar conscientemente
elpensamiento práctico. Este proce-
so deformación y entrenamiento a
través de la práctica, debe adoptar
la forma de una recíproca y cons-
ciente reflexión en (a acción, entre
el profesor o supervisor de la es-
cuela profesional y del alumno”.
(Pérez Gómez, 1987a; pág.145).
Esto es lo que nos propusimos en nuestro
trabajo: que nuestros alumnos fueran capa-
ces de aprender de la práctica a través de
una enseñanza reflexiva y colaborativa en-
tre el profesor tutor, compañeros y profesor
alumno. Para facilitar esta incorporación de
la práctica a la teoría, nos planteamos el
profundizar de forma crítica en el aprendi-
zaje de un modelo de enseñanza, de modo
que no se diera una contradición entre las
teorías del profesor y su práctica (Calder-
head, 1991). Actuando así, pretendíamos
que nuestros alumnos fueran capaces de
elaborar nuevas teorías sobre su acción,
conviniéndose en protagonista correspon-
sables de su propia formación, al tratar
orientados y ayudados con nuestra colabo-
ración, de dar sentido y justificar su activi-
dad práctica en el aula.
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Marcelo (1991) propone también la conve-
niencia de recurrir al estudio de modelos
de enseñanza para buscar el enlace entre la
teoría y la práctica:
“A través de los modelos de ense-
ñanza se intenta aprender teoría,
practicarla, aprender de la pro-
pia práctica y de la de otros, por la
observación del modelo en acción y
por la reflexión guiada sobre la
puesta en práctica del modelo en
un contexto determinado, y por las
búsqueda de alternativas para la
aplicación del modelo de una for-
ma más eficaz, o más educativa, o
ambas cosas. Y algo muy impoflan-
te: facilita provocar la reflexión so-
bre sus sentimientos, durante la
práctica del modelo; cómo se reía-
ciona con sus creencias, qué signi-
ficado le da, cómofunciona su per-
sonalidad enseñando de esta
manera o de otras”. (Marcelo, 1991,;
pág, 197).
A juicio de este autor, lo que se pretende al
actuar de este modo, es aprender, no lo
que la investigación ha encontrado que es
pedagógico o didáctico, sino lo que cada
profesor como profesional puede hacer di-
dácticamente bien.
“La práctica del modelo integra teo-
ría y experiencia, y se constituye en
contexto de enseñanza en el que se
puede aprender sobre ésta, y sobre
uno mismo, como profesor en lo
relativo a sus conocimientos, pen-
samientos, creencias, acciones,
destrezas, actitudes y problemas”.
(Marcelo, 1991; pág. 197).
Consideramos que la reflexión en y sobre
la acción en colaboración, apoyada en un
modelo didáctico, favorece la compren-
sión, interpretación y explicación del senti-
do de cada práctica, y permite además su-
peras el enfrentamiento teoría-práctica,
convirtiéndolas en complementarias.
Coincidimos con Medina y Dominguez
(1989) cuando afirman:
“La complementariedad radica en
la elaboración de un discurso nue-
vo que sitúa ambos extremos del
continuo teoría practica en los dos
pilares del puente siempre proble-
mático del proceso de enseñanza
aprendizaje, que hemos de conocer
en su complementariedad e inter-
dependencia”. (Medina y Dominguez,
1989, pág. 170).
El lograr la síntesis entre estos dos pilares:
teoría-práctica, entre pensamiento y acción,
es a nuestro juicio el núcleo fundamental
para conseguir una visión innovadora en la
formación del profesor, centrada por tanto
en el aprendizaje de un conocimiento prác-
tico, que consideramos indispensable para
comprender la enseñanza como una sínte-
sis teórico-práctica.
Concluimos con Medina y Sevillano (1990),
quiénes resaltan:
“La necesidad de completar el cono-
cimiento interpretativo, fecundo y
peculiar que en torno a la ense-
ñanza genera cada docente, fruto
de la comprensión profunda de la
concepción y vivencia de la ense-
ñarzza (conocimiento práctico per-
sonal) con la construcción sistemá-
tica de teorías y modelospropios de
la comunidad científica organ:-
zada por la aportación de teóricos
y prácticos”. (Medina y Sevillano,
1990; pág. 560).
Apoyándonos en estas aportaciones, pre-
sentamos a continuación la justificación del
Modelo Didáctico que nos sirvió de punto
de partida para las reflexiones y justifica-
ciones críticas en y sobre la acción.
Creemos por tanto, que la planificación, el
análisis de la acción y la reflexión sobre la
misma, apoyada en un modelo didáctico,
facilita la construcción del conocimiento
práctico profesional, el cual a su vez contri-
buye a la mejora de la práctica.
2.2.1. Tustificación del modelo didáctico









Como venimos insistiendo a lo largo de es-
te trabajo, el futuro profesor necesita de un
saber hacer práctico, pero a su vez, este ti-
po de saber precisa fundamentarse en un
determinado modelo o esquema teórico.
Esto no significa que entendamos la prácti-
ca de una forma reproductiva, de modo
que el profesor se limite a aplicar unos fun-
damentos teóricos válidos para cualquier
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situación, sino que disponga de un punto
de partida para fundamentar y justificar su
acción, adaptándola y moldeándola en fian-
ción de las exigencias concretas, necesida-
des y problemas que le plantea la realidad.
Actuando de este modo, es decir, realizan-
do una práctica reflexiva y justificativa,
creemos que el profesor se realiza como
profesional y se desarrolla a través del. mo-
delamiento y reorientación de su propia
acción.
Es en este sentido en el que nos hemos
planteado la conveniencia de trabajar con
un MODELO DIDACTICO coherente con
nuestro modelo de profesor, para que des-
de él, nuestros alumnos tratasen de funda-
mentar, analizar y justificar sus acciones, de
modo que fuesen capaces de comprender
la coherencia entre sus tareas y el modelo
educativo que les sirve de fundamento.
Como sostiene Gimeno (1988) “Toda prác-
tica tiene que jusqficarse en función de los
valores y las ideas que la sustentan”.
(Gimeno,1988; pág. 328).
Al mismo tiempo pretendíamos que nuestros
alumnos tomasen conciencia de las posibili-
dades de utilización de la teoría en la prácti-
ca; creemos, como ya hemos dicho reitera-
damente, que una teoría puede estar muy
bien asimilada y que sin embargo el profesor
no la utilice; el conocimiento teórico sólo es
significativo para el profesor si contribuye a
clarificar su práctica, de ahí nuestra insisten-
cia en la reflexión en y sobre la acción para
tratar de descubrir ese significado y com-
prender mejor la relación teoría práctica.
Desde estas justificaciones, pasamos a con-
tinuación a exponer nuestro modelo didác-
tico, modelo que es el resultado de un estu-
dio y aplicación continuada durante más de
cuatro años en la formación de profesores
de enseñanza básica.
a). Dimensiones del modelo didáctico
.
En un modelo didáctico hemos de distinguir,
como sostiene Gimeno (1981), una doble di-
mensión: explicativa y normativa; de esta
manera, el modelo no sólo resume nuestra
interpretación del proceso de enseñanza
aprendizaje y una concepción de la escuela,
sino que además, nos permite derivar de
ella unos principios normativos encamina-
dos a optimizar los procesos de enseñanza,
en relación con Los fines educativos.
Coincidimos con García, JE. (1988) en
considerar el modelo didáctico como
“Una construcción teórica que, basada
en supuestos científicos e ideológicos,
pretende interpretar la realidad escolar
y dirigirla hacia unos determinados
fines educativos”. (García, JE. 1988;
pág, 47.)
El modelo es pues un instrumento útil que
nos permite analizar la realidad escolar pa-
ra transformarla. De este modo, entende-
mos el campo de lo didáctico, como veni-
mos diciendo, desde una visión construc-
tivista del conocimiento y de los procesos
de enseñanza aprendizaje, no sólo como
una intervención técnica científicamente
fundamentada, sino como un espacio para
la reflexión y el consiguiente desarrollo
profesional del profesor.
Desde esta doble dimensión del modelo di-
dáctico, vamos a plantearnos, por una par-
te el componente descriptivo-explicativo,
en el que comentaremos principalmente
los fundamentos científicos que sirven de
soporte a nuestra interpretación del proce-
so de enseñanza-aprendizaje (pedagógicos,
didácticos, psicológicos...):; y por otra, el
componente normativo, entendiéndolo, no
como una derivación o aplicación desde
los principios cientificos de normas a apli-
car en la realidad del aula, sino como pun-
tos de partida para interpretar esa realidad
y tomar decisiones reflexivas.
El modelo se convierte así en un mediador
entre realidad y pensamiento, en un filtro,
una interpretación de la realidad y una
fuente de hipótesis y orientaciones a con-
trastar en la práctica; de este modo, el mo-
delo posibilita el que desde un análisis de la
experiencia educativa, se pueda progresar
en la construcción de un conocimiento ra-
cional de la enseñanza que promueva el
cambio educativo y el desarrollo profe-
sional.
Como señala García, J.E. (1988):
“Existe un ámbito propiamente di-
dáctico en el que se funden todas
las aponaciones, en el que la infor-
mación científica interactua con
presupuestos ideológicos, intencio-
nes y metas educativas. El resultado
de esa interacción son los PRINCI-
PÍOS DIDAC7’ICOS, dimensiones
que guían la toma de decisiones so-
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bre cada uno de los elementos di-
dácticos (objetivos, contenidos,
metodología, evaluación) garanti-
zando, en todo momento, la cohe-
rencia de la propuesta curriclar”.
(García, JE. 1988; pág. 47.).
tns principios didácticos facilitan pues la inte-
racción de la teoría con la práctica, de la des-
cxipdón y la norma. Desde estos presupuestos,
proponemos un modelo didActico investigador-
decisional (reflexivo-procesual) que mostramos
a continuación en una representación gráfica.
- 152-
s -~ ‘<A >,.~ >o< .3
MODELO INVESTIGADOR Q.EGI$IQN.AL(Re voP OCO al>
CUESTIONAMIENTOS BÁSICOS PARA LA BÚSQUEDA
DE SOLUCIONESA LOS PROBLEMAS
DEL PROCESO DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE
INTERPRETACIÓN
A. De la enseñanza
B. De la realidad socionatural
C. De los concoimientos científ¡co-técnicos
C. De la realidad del aula
D. Del contexto cotidiano
PRINCIPIOS DIDACTICOS
AUTONOMÍA COMUNICACIÓN INVESTIGACIÓN AMBIENTALIZACIÓN
rr.. vn •. vn vn
<y <y
-153-
Nuestra preocupación fundamental en este
modelo se centra en la búsqueda de solu-
ciones a los problemas que se plantean en
el proceso de enseñanza aprendizaje; para
esto precisamos, por una parte, de inter-
pretaciones procedentes de distintos cam-
pos científicos. Estas aportaciones son ree-
laboradas desde nuestro enfoque de la
enseñanza y del profesor. A partir de estas
interpretaciones científicas derivamos los
principios didácticos desde los que vamos
a organizar la actividad escolar, entendién-
dola como un proceso de investigación y
reflexión, preocupada por tanto, por la
identificación, formulación y resolución de
problemas en tres momentos: preactivo, in-
teractivo y post-interactivo.
Queremos resaltar el enfoque holístico del
modelo, coincidiendo con Joyce y Weil
(1985) en considerar que no existe un úni-
co tipo de modelos de enseñanza válido
para cualquier situación.
Apoyándonos en esta justificación, inclui-
mos en nuestra propuesta general de mo-
delo didáctico los modelos propuestos por
estos autores para facilitar el que nuestros
alumnos pudieran seleccionarlos en fun-
ción de los tipos concretos de aprendizaje,
considerando los modelos de Joyce Weil
como el fundamento de sus estrategias de
enseñanza, y seleccionándolos en función
del contenido y del tipo de habilidades a
desarrollar: cognitivas, personales y de in-
teracción social.
Vamos a comenzar por exponer nuestra in-
terpretación del proceso de enseñanza
aprendizaje para resumir a continuación
los principios didácticos desde los que va-
mos a estructurarlo.







tida del modelo didáctico
.
Un modelo sirve de marco para interpretar
una realidad, en nuestro caso el proceso de
enseñanza aprendizaje, y al mismo tiempo
de fundamento para justificar las decisio-
nes reflexivas del profesor
No vamos a extendernos en este punto
con una explicación detallada de cómo
entendemos el proceso de enseñanza
aprendizaje, pues al desarrollar nuestro
modelo de profesor hemos hecho cons-
tantes referencias a estos aspectos. En este
apartado nos vamos a limitar a efectuar
una breve síntesis de nuestra interpretación
del proceso de enseñanza aprendizaje.
Entendemos la enseñanza cómo:
“Una actividad práctica constructi-
va, reflexiva, indagadora, artística,
crítica y decisional, que se desarro-
lla en un marco de relaciones so-
ciales complejo y cambiante y que
es proyectado y realizado por el
profesor desde sus conocimientos,
creencias, juicios, pensamientos,
experiencias ..., planteando de for-
ma problemática y abierta conteni-
dos y actividades de modo que al
resolverlos en la práctica, los alum-
nos aprendan de forma constn¿cti-
va y significativa y el profesor se
desarrolle como profesional”.
(Hernández -Pizarro, ML. 90.
Apuntes Formación Profesorado
curso 90-91).
De lo expuesto, no debe deducirse que nos
conformamos con un enfoque de la ense-
ñanza meramente encaminada a conseguir
aprendizajes significativos; creemos con
Carr y Kemmis (1988) que la educación es
una actividad social y que por tanto sus
consecuencias son también sociales, políti-
cas, económicas, etc. Por todo esto cree-
mos que la enseñanza ha de aunar el plan-
teamiento científico-racional con el mundo
de los valores, pues estos son los que de-
terminan los fines de la educación. En este
enfoque crítico de la enseñanza profundi-
zaremos más adelantes al comentar nuestra
teoría curricular.
Coherentemente con este enfoque de la en-
señanza, entendemos el aprendizaje como
un proceso de construcción de las estructu-
ras internas, tanto de “adentro-afuera”
(Piaget y colaboradores de la Escuela de
Ginebra), como de “afuera-adentro”, me-
diado por los condicionamientos socio-cul-
turales. (Vigotsky, Forman, Cazden.).
Creemos con Colí (1987a):
“Que es preciso establecer una dije-
rencia entre lo que el alumno es
capaz de hacer y de aprenderporsí
solo, lo que es capaz de hacer con
la ayuda y el concurso de otrasper-
sonas, observándolas, imitándolas,
siguiendo sus instrucciones o cola-
borando con ellas”. (Colí, C. 1987 a;
pág. 38).
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Consideramos desarrollo, enseñanza y
aprendizaje como tres elementos relaciona-
dos entre sí; para nosotros una enseñanza
eficaz es la que parte del desarrollo actual
del alumno, no acomodándose a este desa-
rrollo, sino tratando de mejorarlo, incidien-
do como proponía Vigotsky (1977), “sobre
la zona de desarrollo próximo” para am-
pliarla y generar nuevas “zonas de desarro-
líopotencial”.
De acuerdo con estos presupuestos, consi-
deramos que el medio social y cultural jue-
ga un papel fundamental como mediador
en la construcción de los procesos psico-
lógicos.
“La interacción del ser humano con
su medio está mediatizada por la
CULTURA desde el momento mismo
del nacimiento, siendo los padres,
los educadores los adultos y, en
general, los otros eres humanos los
principales agentes mediadores”.
(Colí, C. 1987; pág. 27).
Estimamos, pues, como fundamental en el
proceso de enseñanza aprendizaje la inte-
racción activa y encaminada a la búsqueda
de significados del sujeto con su medio. El
conocimientos es construido a partir de las
experiencias con el medio y a través de la
interacción social y cultural.
De lo expuesto podemos deducir que
nuestro enfoque del aprendizaje será fun-
damentalmente “sign~ficativo y relevante’;
en los términos en que lo entienden
Ausubel, DR (1968), Novak, y D. (1982).
Para estos autores en la construcción de
significados juegan un papel fundamental
los “conocimientos previos” del sujeto
aprendiz y su relación con los nuevos ma-
teriales de aprendizaje. Así, para Novak
(1982):
“La única manera en que es posible
emplear las ideas previamente
aprendidas en la construcción de
ideas nuevas, consiste en REZACÍO-
¡VA RLAS INTENCIONADAMENTE
con las primeras”. (Novak J. D.
1982; pág. 70).
Para el citado autor, lo importante en esta
relación entre conocimientos nuevos y co-
nocimientos previos, es que el material
existente en la estructura cognitiva del indi-
viduo, sea RELFWANTE para el nuevo mate-
rial que intenta aprender. ‘En el aprendi-
zaje significativo se asimila nueva infor-
mación en los inclusores relevantes que
existen en la estructura cognitiva”. (Novak
J.D. 1982; pág. 73). La falta de estos inclu-
sores relevantes da lugar a un aprendizaje
memorístico y carente de significado.
Para facilitar estas conexiones, Ausubel
(1968) propone la construcción de puentes
cognitivos u organizadores previos que él
define como “conceptos más generales,
abstractos o inclusivos que sirven para
asentar nuevos conocimientos en la estruc-
tura cognitiva”. (Ausubel, DR 1968; citado
por Novak, J.D. 1982; pág, 75). Desde el or-
ganizador previo, el aprendizaje continúa
como un proceso de diferenciación progre-
siva y reconciliación integradora.
Desde este enfoque del aprendizaje nuestra
preocupación se centró, no en conceder
prioridad a los contenidos o a los procesos,
sino en la significatividad, en que se de la
relación entre el nuevo malLerial de apren-
dizaje y los conocimientos previos del
alumno, de modo que este construya au-
ténticos esquemas de conocimientos que le
posibiliten nuevos aprendizajes (aprender a
aprender).
De lo expuesto podemos concluir, que en-
tendemos la intervención del profesor en el
proceso de enseñanza aprendizaje de for-
ma constructiva, es decir, consideramos co-
mo una tarea fundamental del profesor el
crear condiciones adecuadas para que los
alumnos construyan del modo más comple-
to y rico posible sus esquemas de conoci-
miento a partir de la experiencia. Como
afirma Colí (1987a) “una interpretación
constructivista del aprendizaje escolar,
exige una interpretación igualmente cons-
tructiva de la intervención pedagógica”.
(Coil, C. 1987a; pág. 44).
Desde esta concepción constructivista del
proceso de enseñanza aprendizaje, hemos
planteado el tratamiento de los componen-
tes de nuestro modelo de enseñanza, tal
como expondremos en los próximos apar-
tados.
c). Principios didáctig1j~¿¿~~~
mentan nuestro modelo didáctic~
Siendo coherentes con nuestro modelo de
profesor y con nuestra interpretación del
proceso de enseñanza aprendizaje, consi-
155-
deramos como principio regulador de
nuestro modelo didáctico la reflexión y la
indagación, desde las que nos planteamos
otros principios como: la autonomía indivi-
dual del alumno en un contexto significati-
yo de aula y en un entorno ambiental.
Coincidimos con Cañal (1988) en conside-
rar que la investigación se puede entender
como un principio didáctico vertebrador de
los demás; así, la investigación entendida
como proceso de identificación, análisis y
solución de los problemas que se plantean
profesores y alumnos, exige el desarrollo
de la autonomía. Si al mismo tiempo se di-
rige hacia problemas relacionados con los
intereses y necesidades de los alumnos fa-
vorece el enfoque ambiental de la enseñan-
za y si además la entendemos como proce-
so de construcción social del conocimiento,
será necesario el manejo de información
procedente de distintas fuentes y la utiliza-
ción de canales de comunicación con lo
que, la investigación potenciará la comuni-
cación y el flujo de información en el aula,
eliminando los obstáculos comunicativos.
Desde estos principios (investigación, auto-
nomía, comunicación y ambientalización)
vamos a fundamentar las decisiones del
profesor sobre los distintos elementos cu-
rriculares (objetivos, contenidos, metodolo-
gía, actividades y evaluación).
Pasamos a continuación a comentar los
principios didácticos citados.
F. PRINCIPIO DE INVESTIGACIÓN.
Considerar el principio de investigación co-
mo estructurador del modelo didáctico su-
pone considerar el proceso de enseñanza
como un proceso investigador, es decir, co-
mo un proceso global encaminado a en-
contrar problemas, plantearlos y resolver-
los, lo que trae consigo un nuevo plan-
teamiento de los papeles de profesores y
alumnos, así como la creación de un am-
biente apropiado de aula y la necesidad de
contactar con la realidad como fuente de
problemas y datos.
Para García, JVE. (1988) el principio didácti-
co de investigación requiere un plantea-
miento pedagógico centrado en la formula-
chin y tratamiento dc situaciones nuevas,
así como de una problematización de los
procesos de enseñanza aprendizaje (enfo-
que constructivo). La resolución de proble-
mas es importante para el conocimiento y
para la intervención en la realidad, ya que
nuestras concepciones sobre la realidad
evolucionan al procesar nuevas informacio-
nes: todo problema da lugar a la formación
de nuevas concepciones a partir de las con-
cepciones preexistentes, que pasan a ad-
quirir un nuevo significado para el sujeto
que aprende. De este modo el conocimien-
to se construye a través de una reestructu-
ración activa y continua de las interpreta-
ciones previas sobre la realidad
(aprendizaje significativo). Cualquier situa-
ción novedosa puede provocar una reela-
boración de las ideas del individuo y dar
lugar a la construcción del conocimiento.
Podemos así considerar que aprendemos en
tanto que nos planteamos y resolvemos los pro-
blemas que se presentan en nuestro entorno, es
decir, en tanto que trabajamos con problemas.
Este enfoque supone para García,J.E. (1988):
“Una perspectiva que teniendo pre-
sente la complejidad de relaciones
existentes en el aula, permite no
sólo un aprendizaje constructivo
por parte de los estudiantes, sino
también una actuación reflexiva
delprofesor respecto de la actividad
escolar”. (García JEt 1988, pág. 70).
Este enfoque investigador del trabajo en el
aula permite además, en palabra de García,
JE. (1988):
“Integrar contenidos y procesos, ya
que el trabajo con problemas re-
quiere hacer uso tanto de destrezas
cognitivas como de contenidos con-
ceptuales, pues ambos factores es-
tán siempre presentes en la formu-
lación, resolución, y evaluación del
problema”. (Garcia,J.E. 1988; pág. 70).
Estamos ante un proceso complejo que re-
quiere explorar el medio, reconocer la acti-
vidad problemática, plantearse actividades
para resolverla, etc., pero además si la inte-
racción con otras informaciones es la que
permite la reestructuración del conocimien-
lo en el alumno, será fundamental en este
punto la comunicación social y el conoci-
miento compartido, ya que el intercambio
de información es básico para la construc-
ción colectiva de los significados, de modo
que en la relación del alumno con el profe-
sor o con sus compañeros es donde se ori-
gina el aprendizaje.
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El trabajo del profesor es desde esta pers-
pectiva el de un investigador en la acción, el
de un coordinador y facilitador del aprendi-
zafe, ya que ante las nuevas situaciones no
se puede limitar a aplicar una rutina, sino
que ha de poner en marcha procesos refle-
xivos de adecuación y reformulación de los
supuestos de partida en función de la evolu-
ción de los problemas:
“El profesor debe orientar sus tareas
como supuestos sometidos a conti-
nua revisión a partir de los datos
que aporta su reflexión sobre lo que
ocurre en el aula, su descripción de
la organización de la misma”.
(García, JE. 1988; pág. 71).
Este trabajo de coordinación por parte del
profesor afecta tanto al momento preactivo
como al interactivo y al post-activo. Así el
profesor planifica sus actividades de acuer-
do con su línea metodológica; posibilita el
planteamiento de situaciones problemáti-
cas; elabora estrategias para que los alum-
nos expliciten sus concepciones previas y
las contrasta con las nuevas informaciones;
selecciona y organiza contenidos y recur-
sos; trata de crear un clima positivo hacia la
investigación; estimula el trabajo en grupo,
etc.
Esta forma de entender el trabajo de pro-
fesores y alumnos, exige tener en cuenta
una serie de elementos materiales y orga-
nizativos que se concretan en un “clima de
aula” que refuerce la motivación del alum-
no por su aprendizaje y posibilite su desa-
rrollo de las actividades y su participación
en La propia dinámica de la enseñanza.
Como sostienen García, [E. y García, FR
(1989):
“Un marco ambiental de trabajo en
el aula —y en el centro- agradable,
libre de coacciones y violencia y
compatible con la diversidad de ac-
tividades que se desarrollan y con
la diversidad de ritmos de trabajo y
aprendizaje, contribuirá decisiva-
mente a la maduración del proceso
mental de construcción del cono-
cimiento”. (García JE. y García EF.
1989; pág. 80).
Podemos pues concluir con las referencias
a los ya citados autores, que el reconocer la
investigación como principio didáctico
supone:
- Reconocer la importancia de la ac-
titud exploradora y curiosa del alumno y
del componente espontáneo del aprendiza-
¡e humano.
- Admitir la concepción constructi-
vista en la adquisición del conocimiento.
- Considerar relevante la interacción
social en el aprendizaje escolar y la necesi-
dad de facilitar los procesos comunicativos
en el aula.
- Proporcionar un ámbito adecuado
para la autonomía y la creatividad.
- Favorecer el uso didáctico de las
concepciones previas de los alumnos.
-. Enfocar de forma distinta la activi-
dad del alumno.
- Posibilitar la investigación del medio.
2~. PRINCIPIO DE ATITONOMIA.
Desde nuestro enfoque constructivo del
proceso de enseñanza ap:rendizaje, otro
principio que viene a reforzar al que acaba-
mos de exponer es el principio de autono-
mía, ya que esta se considera fundamental
para la construcción de las destrezas cogni-
rivas facilitadoras del pensamiento autóno-
mo, y dc las afectivo orales (moral autóno-
ma, frente a heterónoma). Para Kamii, C.
(1987):
“La autonomía es el objetivo fun-
damental de la educación. Autono-
mía significa ser gobernado por
uno mismo. fis lo contrario a hete-
ronomía, que significa ser gober-
nado por alguien más. La autono-
mía presenta un aspecto moral y
otro intelectual...” (Kamii, C. 1987;
pág. 23).
El considerar la autonomía como objetivo
de la educación, supone el que sea tam-
bién objetivo de la enseñanza, lo que lle-
vará a los profesores a modificar sus deci-
siones en base a ella, ya que sólo desde la
autonomía es posible favorecer el apren-
dizaje significativo en el que es preciso
partir de las construcciones de los alum-
nos para los nuevos aprendizajes; al mis-
mo tiempo la autonomía conduce a una
mejora en la interacción social entre los
alumnos, ya que parte del respeto a los
demás.
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Si en nuestro modelo de profesor conside-
ramos fundamental el que éste tome sus
decisiones de forma autónoma, pensamos
que es necesario también permitir a los
alumnos el tomar decisiones por su cu-
enta, lo que no es sinónimo de libertad
absoluta.
“Autonomía sign~fica ser capaz de
tener en cuenta todos los factores
pertinentes al determinar el mejor
curso de acciónpara todos los inte-
resados. No puede existir ninguna
moralidad cuando sólo se tiene en
cuenta el propio punto de vista. Si
se tienen en cuenta los puntos de
vista de los demás, no se tiene liber-
tad de mentir, romper promesas, o
perjudicar a los demás”. (Kamii, C.
1987; pág. 26.).
El nuevo enfoque de la enseñanza en el
que se tiende a sustituir el trabajo correcti-
yo por un trabajo autónomo en el que el
alumno ha de pensar por su cuenta y razo-
nar sus decisiones. Así para I3eggs (1979) el
trabajo autónomo se considera como “una
forma de aprendizaje en la que el alumno
se responsabiliza de la organización de su
trabajo, de la adquisición de conocimien-
tos, y los asimila a su propio ritmo”.
(Beggs 1979; citado por Rico Vercher, M.
1991; pág. 117).
Conviene resaltar que trabajo autónomo no
equivale a suprimir la mediación del profe-
sor, pues él es quien ha de proponer pautas
de trabajo, responsabilizarse del desarrollo
de habilidades, etc. además, como afirma
Rico Vercher (1991) esta forma de entender
el trabajo del alumno es ‘progresiva”, ya
que lo que se intenta es poner en marcha
un proceso de emancipación (autonomía-
responsabilidad), tratando de que el alum-
no se vaya independizando progresivamen-
te del profesor y preparándose para una
menor dependencia de éste.
Por otra parte, conviene resaltar que aún
reconociendo la importancia del trabajo au-
tónomo, no todo el trabajo que se realiza
en el aula responde a este enfoque; de he-
cito es una modalidad de trabajo muy im-
portante pero que es susceptible de combi-
narse con otros tipos de actividad.
Podemos concluir con Cañal (1987) consi-
derando que un enfoque de las relaciones
de aula tendente a la autonomía favorece:
la concepción democrática de los derechos
y deberes de profesores y alumnos; la parti-
cipación de los estudiantes en la toma de
decisiones; y nuevas formas de trabajo y de
debate que descansan en la cooperación y
en la búsqueda de acuerdos.
Entender así el proceso de enseñanza, trae
consigo además el respeto por la individua-
lidad de los alumnos, planteando la ayuda
pedagógica “como el soporte dado al alum-
no en la organización del contenido del
aprendizaje, en el uso de incentivos aten-
cionales y motivacionales, en el uso de fe-
ed-backs correctores y en el seguimiento
detallado de sus progresos y d~ficultades”.
(Colí, C. 1987 a; pág. 117).
Se trata pues de ayudar a los alumnos a
mejorar su almacenamiento, codificación y
control de la información, suministrando
las adecuadas estrategias de enseñanza y
aprendizaje.
30 ENFOQIJE AMBIENTAL.
Dado que el reconocimiento de problemas
requiere de la exploración del entorno, la
reflexión sobre su problemática, el desarro-
lío de capacidades para actuar sobre él, etc.
son cuestiones fundamentales en el proce-
so de enseñanza.
Se trata de superar el aislamiento de la es-
cuela con respecto al entorno socionatural
porque es en ese entorno donde se cons-
truyen los esquemas del alumno, actuando
y experimentando sobre él.
Para Román (1989) esta construcción se re-
aliza en dos sentidos: a partir de la expe-
riencia física del mundo y de la experiencia
afectiva.
La experiencia física es incorporada al aula
a través de la percepción por medio de la
cual el alumno configura los datos que
aporta la realidad. El profesor constructivis-
ta ha de preocuparse por esta incorpora-
ción de la experiencia física y corporal, fa-
cilitando la construcción y elaboración de
conocimientos a partir de la observación
sistemática, el análisis procedimental, etc.
Este análisis de la realidad es a su vez una
fuente de motivación para el alumno, ya
que la realidad actúa como centro de inte-
res y motor del conocimiento.
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Por otra parte, las cosas resultan más o me-
nos valiosas en función de nuestras actitu-
des hacia ellas (lo que conocemos, lo valo-
ramos y en función de esa valoración, lo
ponemos en práctica). Mi experiencia afec-
tivo-actitudinal impulsa mi deseo de saber
y desarrolla el impulso cognitivo.
Actuando de este modo se trata de superar
un enfoque tradicional y pasivo de la ense-
ñanza, centrada en la palabra del profesor
y en el libro de texto, para pasar a una es-
tructuración del curriculum, en estrecha re-
lación con el contexto cotidiano del alum-
no. “La comprensión del medio y el
desarrollo de las capacidades necesarias
para poder actuar sobre él, serán necesa-
namente objetivos prioritarios de la educa-
ción’t (Cañal, P. 1988; pág. 140).
49, PRINCIPIO DE GLOBAJIZACION.
El aprendizaje no se produce por simple
acumulación de elementos en la estructura
cognitiva del alumno; la construcción de
esquemas de conocimiento requiere que
los elementos del aprendizaje mantengan
entre si numerosas y complejas relaciones,
de modo que la incorporación de nuevos
elementos lleva a aprendizajes más signifi-
cativos cuanto mayor es el número y la
complejidad de las relaciones establecidas.
“El aprendizaje sign~ficativo es, por
definición, un aprendizaje globali-
zado en la medida en que supone
que el nuevo material de aprendi-
zaje se relaciona deforma sustanti-
va y no arbitraria con lo que el
alumno ya sabe”. (Colí, C. 1987 a;
pág. 120v
El aprendizaje significativo requiere de
complejas, variadas y numerosas relaciones
entre el nuevo contenido y los elementos
ya presentes en la estructura cognitiva del
alumno, de ello depende el que su asimila-
ción sea más profunda y una mayor signifi-
catividad del aprendizaje. Paralelamente, la
globalización del aprendizaje, dado que la
estructura cognitiva es un entramado de es-
quemas de conocimiento, dependerá en un
nivel mínimo de las relaciones puntuales
entre el nuevo contenido de aprendizaje y
los esquemas ya presentes en la estructura
cognitiva ; en cambio, el nivel máximo de
globalización, dependerá dcl estableel-
miento de relaciones complejas con el
mayor número posible de esquemas de
conocimiento.
“Así pues, cuanto más globalizado
sea el aprendizaje, mayor será su
sign~icatividad, más estable será su
retención (debido al número de re-
laciones vinculantes con esquemas
de conocimiento disponibles) y ma-
yor será su transferencia y funcio-
nalidad”. (Colí, C. 1987a; pág. 120).
De este modo entendemos la globalización
como una insistencia en la contextualiza-
ción de las nuevas adquisiciones, relacio-
nándolas con el mayor número posible de
elementos de la estructura cognitiva del
alumno, procediendo de lo más general y
simple a lo más detallado y complejo: diver-
sificación progresiva de la estructura cogni-
tiva. No se trata, señala Colí (1987a) de:
“Añadir detalles a lo ya conocido,
sino de realizar reestructuraciones
continuas en las distintas áreas de
la estructura cognitiva del alumno;
la secuencia elaborativa utilizada
intenta favorecer el establecimiento
de relaciones entre el nuevo mate-
rial de aprendizaje y el mayor nú-
mero posible de esquemas de cono-
cimiento del alumno”. (Colí, C.
1987a; pág. 121).
5~. COMUNICACION.
Ya hemos visto que el aula es un sistema
complejo, caracterizado por el flujo de in-
formación que se produce a través de la in-
teracción social y de otros procesos interac-
tivos. Los procesos comunicativos son pues
fundamentales dada la relevancia que po-
see la interacción social en el aprendizaje.
Debido a la importancia de estos procesos,
es fundamental descubrir las barreras que
impiden la comunicación, ya que son obs-
táculos para el desarrollo de los procesos
constructivos y de las estrategias para supe-
rar esas barreras. Es preciso que en los
aprendizajes que se producen en el aula
“se relacionen los códigos comunicativos
propios de la ciencia o cullLura académica,
con los utilizados por los alumnos en su
comunicación cotidiana”. (Cañal R 1988;
pág, 140),
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Por otra parte, en el aula es preciso tener
en cuenta los canales de comunicación, los
códigos y mecanismos de regulación de la
información. Para García, J. E. (1988) las
características del flujo de información es-
tán determinadas por factores como:
- La estrategias que se emplean por
parte del emisor y del receptor para proce-
sar la información.
- La información previa existente en
el sistema, antes de que se pongan en mar-
cha las tareas de clase que incorporen a
este nueva información.
- La naturaleza de las relaciones
interpersonales presentes en el aula.
- La influencia del contexto socio-
natural.
- La intencionalidad que orienta las
relaciones comunicativas.
- Las reglas y mecanismos que organi-
zan y controlan la comunicación en el aula.
Consideramos que estos intercambios en-
tre profesor y alumno, alumnos entre si,
escuela-medio..., son fundamentales para
estimular los procesos de enseñanza
aprendizaje.
2.2.2. Marco curricular base nara la acción
más autónoma y comprometida del
orofesor con la realidad
.
Hemos expuesto hasta aquí nuestro enfo-
que del proceso de enseñanza aprendizaje
ya hemos explicado el modelo de profesor
que proponemos para poner en marcha
este proceso.
Desde los presupuestos anteriores hemos
llegado a unos principios didácticos que
consideramos fundamentales y básicos pa-
ra la elaboración del curriculum: investiga-
ción, autonomía, ambientalización, globali-
zación y comunicación.
De la proyección de estos principios teóri-
cos en la realidad del aula va a surgir la te-
oria curricular que nos va a servir de marco
curricular, de sistema mediador entre el
modelo didáctico en el que se fundamen-
tan y la práctica, facilitando la interpreta-
ción del papel de cada uno de los elemen-
tos del curriculum.
¿Pero cómo hemos de entender la teoría
curricular que resulta de la proyección de
estos principios didácticos?.
De acuerdo con Kemmis (1988) se puede
plantear distintas formas de entender la te-
oria curricular, al contemplarla desde la
ubicación cultural y social de la educación
y desde la escolarización. Partiendo de ese
enfoque, Kemmis (1988) sintetiza en tres
las teorías sobre el curriculum: Teoría técni-
ca, teoría práctica y teoría crítica.
- La teoría técnica es considerada
por Kemmis como cientifista, burocrática y
tecnicista. Por este motivo su gran preocu-
pación es racionalizar al máximo los funda-
mentos del curriculum, tratando de apoyar-
lo en bases científicas, fundamentalmente
bases psicológicas, sociológicas, económi-
cas, antropológicas, etc.
“La teoría de la educación y en
concreto el curriculum debe des-
cansar sobre disuplinasfundamen-
tales, fuera de la educación misma,
en donde la teoría educativa sería
meramente la aplicación de los
princ~pios derivados de estas disci-
plinas”. (Kemmis S. 1988; pág. 54).
Un ejemplo de esta orientación es el traba-
jo de Tyler (1949), para quien “el currlcu-
lum lo componen las experiencias de
aprendizaje plan~ficadasy dirigidas por la
escuela en orden a conseguir los objetivos
educativos”. (Tyler, 1949; citado por
Gimeno, 1988; pág. 55).
El curriculum aparece así como el conjunto
de objetivos de aprendizaje seleccionados,
que deben dar lugar a la creación de expe-
riencias organizadas, las cuales son poste-
riormente evaluadas, asegurándose la revi-
Sión del sistema.
Como afirma Kemmis (1988) las teorías téc-
picas del curriculum “presuponen , más
que proporcionan, una respuesta a la cues-
tión central del curriculum sobre la rela-
ción entre educación y sociedad”.
(Kemmis, S. 1988; pág. 63.
- Teoría práctica: Como reacción
contra las teorías técnicas de curriculum
aparece un nuevo enfoque de la teoría cu-
rricular centrado en la preocupación sobre
la práctica (Schwab, 1983). Para este autor
el campo curricular está “moribundo” y su
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fracaso hay que buscarlo en su forma de
plantear y responder las cuestiones teóricas.
Para regenerar el campo del curriculum,
Schwab (1983) propone un acercamiento a
los problemas utilizando las “artes de la
práctica” y la “deliberación práctica”, ani-
mando a los profesores a reorientar su tra-
bajo en clase desde sus propios valores y
desde la deliberación práctica.
Para Kemmis (1988) el enfoque práctico de
la teoría curricular que propone Schwab,
supera el carácter instrumental del tipo me-
dios-fines característico del razonamiento
técnico, preocupándose fundamentalmente
por las decisiones prácticas.
“El razonamiento práctico se re-
quiere cuando las personas han de
decidir el curso adecuado yjuicioso
de la acción al enfrentarse a situa-
ciones sociales complejas que han
de ser vividas”. (Kemmis, 5. 1988;
pág. 64).
En las situaciones prácticas complejas suelen
presentarse conflictos ante los que es preciso
tomar decisiones, que requieren un razona-
miento práctico que vaya más allá de la sim-
píe aplicación de una regla, y ello porque de
toda actuación se derivarán unas consecuen-
cias de las que deberá responder el profesor.
los estudios sobre pensamiento del profe-
sor y toma de decisiones se pueden consi-
derar fundamentalmente como pertene-
cientes a esta teoría práctica, ya que el
pensamiento práctico del profesor es de
naturaleza racional y abierto.
Para Ferrández (1990):
“La djerencta entre la razón técni-
ca y la razón práctica, estriba en
que la primera estructura elproceso
de actividad de acuerdo a reglas
preestablecidas, mientras que la ra-
zón práctica lleva a cabo la acción
de acuerdo al juicio prudente, que
no es innato, sino adquirido des-
de la relación teoría-práctica
(Ferrández, A. 1990; pág. 252).
En esta línea curricular podemos situar a
Gimeno (1988), Reid (1980), Walker (1971)
y otros; para estos autores la práctica curri-
cular se entiende como un proceso de deli-
beración en el que se desarrolla el razona-
miento práctico.
- Teoría crítica: Desd.e la teoría prác-
tica del curriculum se produce, a juicio de
Kemmis (1988) una extensión posterior: “la
noción de que la profesión docente puede
llegar a ser una fuente organizada de crí-
tica de la educación institucionalizada
(escolarización) y del papel del Estado en
la educación contemporánea”. (Kemmis, S.
1988; pág. 78).
Estamos ante una teoría curricular eminen-
temente EMANCIPADA y AUTONOMA en
la que no basta con comprender o interpre-
tar la educación, sino que además se plan-
tea la necesidad de cambiarla. En esta línea
se sitúan Freire, Berlack y Berlack (1981),
Car y Kemmis (1988), Apple (1979),
Habermas (1987), entre otros. Para estos
autores las estructuras sociales no son tan
racionales y justas como se piensa, de ahí
la necesidad de analizar los procesos a tra-
vés de los cuales se han formado para po-
der comprenderlas.
Para Kemmis (1988):
“La teoría crítica del curriculum
no deja la elaboración teórica del
mismo en manos de expertos extra-
ños a la escuela, ni la constriñe al
trabajo de los profesores individua-
les y de grupos de profesores en el
seno de las escuelas; ofrece formas
de trabajo cooperativo mediante las
que los profesores y otras personas
relacionadas con la educación en
las escuelas e instituciones pueden
comenzar a presentar visiones críti-
cas de la educación., que se opon-
gan a los presupuestosy actividades
educativas del Estado (Kemmis,
5. 1988; pág. 79).
Desde estos planteamientos, que abordan
de forma global la relación teoría-práctica,
el curriculum se convierte en un mediador
entre la sociedad exterior a las escuelas y
las prácticas sociales concretas que se reali-
zan en ellas como consecuencia del desa-
rrollo del curriculum, porque los problemas
prácticos se plantean con una mayor auto-
nomía tanto de la Administración como en
la práctica concreta de cada profesional. El
curriculum actúa como un configurador, o
como una arquitectura de la práctica.
Los problemas que plantea la realidad edu-
cativa y el curriculum son problemas fun-
damentalmente prácticos, porque tanto la
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educación como la enseñanza son ante to-
do actividades prácticas. Así Reid (1980)
afirma que el curriculum nos sitúa ante
problemas prácticos que solamente pode-
rnos resolver mediante acciones adecuadas.
Por esto, una teoría curricular no puede ser
indiferente a las determinaciones de la
práctica pedagógica porque el curriculum,
antes que objeto ideado por una teoría, es
algo que surge ante problemas reales que
los profesores encuentran en la escuela.
“La teoría del curriculum tiene que
contribuir a una mejora de la com-
prensión de los fenómenos que se
producen en los sistemas educati-
vos, manifestando el compromiso
con la realidad”. (Reid, 1980, citado
por Gimeno 1988; pág, 57).
Para Grundy (1987) la autonomía curricular
es básica para mejorar la práctica.
“La mejora de la práctica implica
tomarpartido por un marco curn-
cular que sirva de instrumento
emancipatorio para sentar las bases
de una acción más autónoma. Y
por eso, la teoría ha de servir de
instrumento de análisis de la prác-
tica, en primer lugar y apoyar la
reflexión crítica que da conciencia
de cómo las condiciones presentes
llevan a la falta de autonomía”.
(Gnindy, 1987. citado por Gimeno 1988;
pág, 57).
Esta toma de conciencia en torno al hecho
de que la práctica se da en situaciones so-
ciales complejas y cambiantes, pone de ma-
nifiesto la necesidad de reflexión previa a
la toma de decisiones, para lo que es preci-
so que las iniciativas del profesor no entren
en contradicción con las imposiciones cu-
rriculares. Estamos ante situaciones no ce-
rradas y moldeables, ante las que es preci-
so reflexionar y dialogar (Schón
1983-1987).
Para Kemmis (1988) el punto central de la
teoría curricular es el de comprender un do-
ble problema: por un lado la relación entre
teoría-práctica, y por otro, entre la sociedad
y la educación. Estos dos aspectos presen-
tan formas concretas en cada contexto so-
cial y en cada momento histórico. Por lo
tanto, a juicio de este autor, cualquier teoría
sobre el curriculum implica una metateoria
social y una metateoría educativa.
Estamos ante un enfoque de la teoría curri-
cular caracterizado por su perspectiva de
participación democrática o comunitaria, y
por tanto pluralista.
De los tres modelos expuestos, nosotros
nos situaremos preferentemente entre el
modelo humanista y el critico, ya que como
venimos insistiendo, nuestro enfoque de la
teoría, en este caso de la teoría curricular,
no será de mera aplicación; por el contra-
rio, coincidimos con Ferrandez (1990) en
considerar las teorías como “referentes” y
no como <‘condicionantes”. Como señala el
citado autor “cuando algo se acepta como
referente, se hace en función de disponer
de unos elementos de valoración mediante
la contrastación. Son las posibilidades que
dan los curricula abiertos y las cortapisas
que imponen los cerrados”. (Ferrández
1990, pág, 259).
De todo lo expuesto podemos concluir
que entendemos la proyección de nues-
tros principios didácticos a la realidad del
aula en el sentido referencial a que acaba-
mos de referirnos y no de forma condicio-
nante. Será el profesor, como profesional
de la enseñanza quien desde su juicio y
pensamiento práctico y teniendo en cuen-
ta las aportaciones de los alumnos, decida
cómo elaborar el curriculum, así como las
reelaboraciones que puedan surgir al con-
traste con la práctica y en función de las
necesidades de los alumnos, las exigen-
cias del contenido, las interpretaciones y
utilizaciones que los alumnos realizan de
su contenido, la problemática del medio
social, etc.
Ya hemos dicho repetidamente que no consi-
deramos al profesor como un ejecutor del
proyecto, sino que desde nuestro enfoque re-
flexivo e investigador, la práctica es un pro-
ceso complejo que exige reflexión y acción
ante los problemas de enseñanza aprendiza-
je, ante el alumno, ante la sociedad.
Como afirma Alvarez Méndez (1987):
“La práctica del profesor precisa de
una definición clara de los princi-
pios éticos, ideológicos y sociales
que fundamentan la práctica visi-
File escolar y el modo como esta se
organiza, haciendo de ella una
actividad social crítica y abierta al
diálogo”. (Alvarez Méndez, A. 1987;
pág. 38).
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Es por esto por lo que optamos por una te-
oria curricular eminentemente práctica, pe-
ro al mismo tiempo comprometida con los
problemas sociales (teoría crítica), por lo
que no sólo valoramos la importancia de
la investigación del profesor, sino también
la investigación colaborativa y cooperativa
de la comunidad escolar comprometida,
como afirma Kemmis (1988) en su lucha
para transformar los curricula y la escolari-
zación, de modo que se lleven mejor a
la práctica los valores educativos.
Dados estos presupuestos, para nuestro tra-
bajo hemos optado por la corriente curricu-
lar, que considera el curriculum como un
proyecto a investigar en la práctica, centra-
do fundamentalmente en los procesos para
solucionar los problemas prácticos concre-
tos. Al igual que la teoría práctica, conside-
ramos el curriculum como un puente entre
la teoría y la práctica, sirviendo por tanto
de configurador de la práctica.
En este enfoque de la teoría curricular pode-
mos integrar nuestra ya expuesta concepción
de la enseñanza como una acti- mvidad críti-
ca de investigación y de innovación conti-
nuas y del profesor como investigador de su
práctica. Optamos pues, por un modelo cu-
rricular centrado en los procesos y orientado
a la investigación en la acción, en el que los
resultados de aprendizaje no están PREDE-
TERMINADOS, sino que están abiertos a la
investigación creativa y crítica, permitiendo
que los estudiantes piensen por si mismos
desde los esquemas de sus profesores.
Este enfoque del curriculum centrado en
los procesos es el que propone Stenhouse
(1985), para quien el curriculum debe par-
tir del análisis de la práctica escolar y cen-
trarse en la solución de los problemas de-
tectados, teniendo en cuenta el carácter
singular de cada aula y de los modos de ha-
cer de cada profesor.
Stenhouse (1985) define el curriculurn:
“Corno una lentativa para comuni-
car los principios y rasgos esencia-
les de un propósito educativo, de
forma tal que permanezca abierto
a la discusión crítica y pueda ser
trasladado efectivamente a la prac-
tica”. (Stenhouse 1985; pág. 32).
Por tanto, el curriculum ha de proporcionar
como mínimo una base para planificar un
curso, estudiarlo empíricamente y conside-
rar los motivos de su justificación. Esta for-
ma de entender el curriculum como hipóte-
sis e investigación coincide con nuestros
planteamientos cuando consideramos la
puesta en práctica del curriculum como un
campo de estudio e investigación, cuyas
bases teóricas no se pueden separar de la
práctica, antes al contrario, ambas se han
de dar en interacción.
En esta perspectiva que acabamos de enun-
ciar se destaca la importancia de la profe-
sionalidad del profesor, quién desde su ra-
zonamiento práctico y deliberativo ante las
situaciones inciertas de la práctica, se con-
vierte en el responsable de sus decisiones
que ha de justificar y no limirarse mera-
mente a aplicar principios establecidos y
aceptados universalmente.
Los códigos o formatos del curriculum son
importantes para incorporar ideas a la prác-
tica de los profesores, pero sin anular su
capacidad reflexiva; por el contrario servirán
de estimulo para la misma. El curriculum
presenta una dimensión cultural y al mismo
tiempo una dimensión crítica sobre las con-
diciones en que se realiza. Como afirma
Stenhouse (1985), cl curriculum es un plan,
un marco de actuación reformulable, que
proporciona al profesor unos fundamentos
válidos para proyectar, evaluar y JUSTIFI-
CAR EL PROYECTO EDUCATIVO, permi-
tiéndole desarrollar nuevas habilidades.
Por todo lo expuesto puede concluirse, que
el curriculum ha de ser una propuesta glo-
bal en la que sólo se especifiquen princi-
pios generales y en la que la actividad es-
colar se conciba como un proceso de
solución de problemas basado en un estu-
dio teórico de la realidad escolar, y que
debe partir de las necesidades de perfec-
cionamiento sentidas por el grupo de
profesores del centro.
Estamos ante una nueva visión de la teoría
y práctica curricular en la que a partir del
curriculum como proyecto cultural se anali-
za su conversión en cultura real para profe-
sores y alumnos. Como afirma Gimeno
(1988) nos hallamos ante “un enfoque inte-
grador de contenidos y formas, puesto que
elproceso se centra en la dialéctica de am-
bos aspectos”. ( Gimeno, J. 1988; pág. 62).
El curriculum se convierte así en un méto-
do, además de un contenido, no porque las
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disposiciones oficiales proporcionen orien-
taciones metodológicas, sino por su forma-
to y por los medios con que se desarrolla
en la práctica condicionan la profesionall-
dad del profesor y la experiencia de los
alumnos.
A partir de Stenhouse (1985), se comienza
a configurar una perspectiva de la profe-
sión docente en cuanto entidad capaz de
emprender la crítica de la oferta educativa
estatal; pero los puntos de vista de
Stenhouse constituyen sólo el inicio de esta
tarea, ya que su perspectiva se orienta fun-
damentalmente al desarrollo de los profe-
sores individuales como críticos de su pro-
pio trabajo educativo, más que al de la
profesión en cuanto fuerza organizada para
criticar el papel del Estado en la educación.
En esta misma línea de preocupación por la
práctica, Colí (1987a) define el curriculum
como:
“El proyecto que preside las activi-
dades educativas escolares, precisa
sus intenciones y proporciona guías
de acción adecuadas y Uit/es para
los profesores que tienen respon-
sabilidad directa de su ejecución
(Colí, C. 1987a; pág. 31).
Para este autor la estructuración de las acti-
vidades educativas es fundamental si se
quiere conseguir un adecuado aprendizaje,
por lo que manifiesta que:
“Las actividades educativas res-
ponden a la idea de que hay ciertos
aspectos del crecimiento personal,
considerados importantes en el
marco de la cultura del grupo, que
no tendrán lugar deforma satisfac-
toria, o que no se producirán en
absoluto, a no ser que se suministre
una ayuda específica, que se pon-
gan en marcha actividades de en-
señanza especialmente pensadas
con estefin”. (Colí, C. 1987a; pág.30).
Las actividades responden a una finalidad y
se ejecutan de acuerdo con un plan de ac-
ción determinado, el cual está al servicio de
un proyecto educativo. Por tanto, la función
más importante del curriculum escolar, la
que justifica su necesidad, es la de “explici-
tar un proyecto educativo’? el curriculum
debe concretar y precisar los aspectos del
desarrollo personal del alumno que deben
promoverse, los aprendizajes y el plan de
acción de acuerdo con el cual se van a reali-
zar las actividades educativas escolares.
Profundizando en este enfoque práctico-
crítico del curriculum, Gimeno (1987) con-
sidera que uno de los compromisos de la
escuela como institución, es el de adoptar
una posición ante la cultura, la cual se va a
manifestar en el curriculum que en ella se
imparte. La escuela es una institución culta-
ral que realiza su papel social, en gran me-
iiida, a través del curriculum.
En una sociedad avanzada el conocimiento
tiene un papel importante y cada vez más re-
levante; es el medio que posibilita, o no, la
participación de los individuos en los proce-
sos culturales y económicos de la sociedad.
Para Gimeno (1987) “una escuela sin conte-
nidos es una propuesta irreal y descompro-
metida”. (GimenoJ. 1987; pág. 32).
El grado y tipo de saber que logran
los individuos en las instituciones escolares
va a tener consecuencias en su desarrollo
personal y en sus relaciones sociales, e in-
cluso en su estatus laboral. Por estas razo-
nes Gimeno (1987) define el curriculum
“como la expresión y concreción del plan
cultural que la institución escotar hace re-
alidad dentro de una determinadas condi-
ciones que matizan ese proyecto”.
(Gimeno,J. 1987; pág. 32).
Esta forma de entender el curriculum trae
consigo el que pueda ser considerado co-
mo un campo en el que se entrecmzan to-
dos los temas de la escuela. Como sostiene
Gimeno (1987) “el curriculum viene a ser
como una temática interdisciplinar”.
(GimenoJ. 1987; pág. 33).
Estamos ante una teoría curricular centrada
en los procesos y preocupada por como el
curriculum se desarrolla en la práctica.
Tanto Gimeno, J. (1987), como Stenhouse
(1985) coinciden en afirmar la necesidad de
integrar las intenciones y la realidad de la
escuela. Desde estos planteamientos
Gimeno,J. (1987) concluye:
“El curriculum es un proyecto selec-
tivo de cultura, condicionado cul-
tural, política y administrativa-
mente, que rellena la actividad
escolar y que se hace realidad den-
tro de las condiciones de la escuela
tal como se halla configurada”.
(GimenoJ. 1987; pág. 37).
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En toda esta actividad pedagógica relacio-
nada con el curriculum, Gimeno (1988)
considera como elemento de primer orden
al profesor ya, que a él le corresponde el
análisis de los significados culturales que
ha de estimular en sus alumnos.
“El profesor es un mediador decisi-
yo entre el curriculum establecido y
los alumnos, un agente activo en el
desarrollo curricular, un modela-
dor de los contenidos que se impar-
ten y de los códigos que estructuran
esos contenidos, condicionando
con ello toda la gama de aprendi-
zajes de los alumnos”. (Gimeno, j.
1988; pág. 197).
Consideramos que la teoría curricular
propuesta por Gimeno (1987-1988), es la
adecuada para proyectar nuestro modelo
didáctico dirigido a la formación de pro-
fesores como profesionales críticos, preo-
cupados por la “reconstrucción del cono-
cimiento” y de la “práctica” en la escuela.
Coincidimos con este autor en considerar
que toda propuesta de innovación o de
mejora de la práctica de la enseñanza de-
berá tener en cuenta el papel modelador
y transformador de los profesores para
enriquecer o empobrecer estas propu-
estas
El profesor no es un mero desarrollador del
curriculum sino un constructor, por lo que
su actuación ha de ser crítica y autónoma.
“El análisis del curriculum como
espacio teórico-práctico, como un
proceso de deliberación en el que
participan los profesores como pro-
fesionales capaces, comprometidos
con las necesidades educativas de
sus alumnos, es inherente a una
concepción educativa liberadora
(Gimeno,J. 1988; pág. 201).
Desde estos presupuestos la modelación
del curriculum se nos presenta como un
campo adecuado para que el profesor ejer-
za sus iniciativas profesionales, sobre todo,
‘para la estructuración de actividades,
con la peculiar ponderación, valoración y
traducción pedagógica de los contenidos
que en ellas se realizan”. (Gimeno, J. 1988;
pág. 208). El profesor desde sus construc-
tos personales, interpreta y modela las tare-
as, de ahí su papel activo, aún dentro de
un marco de dependencia.
Concluimos este punto insistiendo en que
el profesor no es un consumidor del curri-
culum, ya que su implementación pasa
por el tamiz de la interpretación de los
profesionales que llevan a cabo las adap-
taciones de las propuestas curriculares.
Como afirma Stenhouse (1985) “o preve-
mos para elprofesor elpapel de un exper-
to con cieno dominio del conocimiento,
sensible a los problemas de valor que
plantea su trabajo, o será un estudiante
más entre estudiantes, aunque siempre
con poder de formador dada la relevan-
cia y autoridad de su puesto “. (Stenhouse,
L. 1985; pág. 135).
Pasamos ahora a plantear el análisis de los
elementos o componentes de nuestra teoría
curricular.
a). Estructuración del ~ i-
seño de la práctica de la ensenanza
.
Desde los planteamientos curriculares ex-
puestos, en coherencia con nuestro modelo
didáctico, pasamos a continuación a estruc-
turar el proceso de diseño de la enseñanza.
Estamos en el momento intermedio entre la
intención y la acción, entre la teoría y la
práctica. Como sostiene Gimeno (1988),
“Las características del diseño y la expre-
sión que adopta es lo que da forma al cu-
rriculum”. (Gimeno,J. 1988; pág. 339).
La enseñanza y en general la educación su-
ponen siempre intervención intencional en
una práctica, esa intervención que es con-
veniente organizar adecuadamente esa in-
tervención, dada la complejidad de ele-
mentos que intervienen; elaborando pro-
yectos que sirvan de orientación y guía pa-
ra dar forma al curriculum. El diseño del
curniculum, un ordenamiento de sus com-
ponentes de modo que puedan ser apren-
didos por los alumnos, haciendo además
una previsión de las condiciones de la en-
señanza (enseñanza preactiva. Jackson,
1968).
Desde la corriente de pensamiento de pro-
fesor en la que nos movemo:s y desde nues-
tro marco curricular, el diseño de la ense-
ñanza no puede entenderse como una
aplicación técnica en sentido estricto, sino
como la previsión de una práctica abierta y
flexible en la que el profesor de forma au-
tónoma, ha de tomar nuevas decisiones en
función de las circunstancias concretas en
las que desarrolla su plan o proyecto.
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El diseño no es algo independiente de la
práctica, sino que contribuye a configurar-
la. Como afirma Gimeno (1988):
“El curriculum como realidad pro-
cesual, el papel activo que inevita-
blemente debenjugar los profeso res,
la necesidad de acomodar los trata-
miento pedagógicos a las necesida-
des de contextos muy diferentes,
llevan a plantear el diseño en tér-
minos de propuestas flexibles”.
(Gimeno, .1. 1988; pág. 346).
Este planteamiento abierto y flexible del di-
seño del curriculum no significa, a nuestro
entender, el que exista una falta de cohe-
rencia y una desconexión entre el diseño
curricular y el modelo teórico que le sirve
de fundamento, por el contrario, el contras-
te de la teoría en la práctica, a través del
puente del diseño, es como sostiene
Stenhouse (1985) el vehículo para conse-
guir el desarrollo profesional del profesor a
través de su propio trabajo: la enseñanza.
El conseguir esta meta vendría a hacer po-
sible el reconocimiento de la profesión do-
cente como una profesión de diseño
(Sehón, 1983-1987).
Somos conscientes de que nos encontra-
mos ante una tarea compleja y para la que
se precisa de una adecuada preparación,
si se quiere realizar de una forma autóno-
ma, sobre todo tratándose de profesores
en formación, sin experiencia, para los
que es más fácil imitar los patrones que
observan en su medio, o que previamente
han vivido (proceso de socialización).
Actuando de este modo se crea una de-
pendencia de diseños preelaborados des-
de fuera, con la consiguiente despreocu-
pación de sus responsabilidades con
respecto al diseño de la enseñanza, lo que
no facilita para nada su desarrollo como
profesional.
Vistas las argumentaciones de los diferentes
autores, es por lo que nos propusimos tra-
bajar con nuestros alumnos, de modo que
se sintieran motivados para realizar sus di-
seños de forma autónoma y que al mismo
tiempo justificasen sus decisiones sobre la
planificación de cada uno de los compo-
nentes del modelo cutricular en función dc
los fundamentos teóricos de partida y de
las necesidades y situaciones concretas de
la práctica.
Nuestro trabajo consistió en partir de los
conocimientos sobre planificación adquiri-
dos por los alumnos durante su período de
formación y a través del diálogo reflexivo,
momento en el que justificaban sus decisio-
nes sobre el tratamiento de cada uno de los
componentes del diseño, así como los cam-
bios en función de las exigencias de la
práctica, pensando con ellos nuevos enfo-
ques y tratamientos acordes con los princi-
pios didácticos que fundamentan el diseño.
Lo que pretendíamos con esta forma de
proceder, era que nuestros alumnos toma-
sen conciencia de las dificultades y proble-
mas que plantea la práctica y que desde
ellas encontrasen sentido a los fundamentos
teóricos, seleccionando aquellos que en ca-
da situación considerasen adecuados para
contrastarlos posteriormente en la práctica.
Estas razones nos impulsaron a trabajar con
nuestros alumnos a través de la participa-
ción en seminarios programados por noso-
tíos, en los que en base al modelo didácti-
co ya expuesto, se les estimulaba a la
justificación de sus decisiones preactivas e
interactivas y al replanteamiento de las mis-
mas en el momento postinteractivo, a la
luz de las problemáticas concretas y de la
vivencia personal de las mismas adquiridas
día a día. Coincidimos con Gimeno (1988)
en considerar que la preparación del profe-
sor para su autonomía profesional, “requie-
re proporcionar diseños intermedios...con
el fin de que le ayuden a emanciparse pro-
gresivamente”. (Gimeno, 3. 1988; págs.
366).
Por nuestra parte, consideramos el diseño
como un medio para pensar en la práctica
antes de realizarla, lo que proporciona po-
síbilidades de descubrir problemas y buscar
soluciones recurriendo a fundamentos
científicos y a la experiencia personal. En
esta misma línea de pensamiento nos dice
Gimeno 0988): “Quien ofrece un modelo
de diseñar la práctica curricular, está
proponiendo una forma de pensarla, re-
saltando los aspectos que considera esen-
ciales de la misma”. (Gimeno, J. 1968;
pág. 358).
Con este planteamiento general del diseño
de la enseñanza, pasamos a continuación a
re-alizar-ur.- aná-lisis- m~s detallado--de- 1-a pla-
nificación de sus principales componentes,
para lo que seguiremos nuestra propuesta
de modelo didáctico.
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El enfoque o tratamiento desde el que nos
vamos a plantear estos elementos se ajusta
a los presupuestos generales del diseño
(apertura, flexibilidad, autonomía del pro-
fesor, etc.).
Dado que la investigación sobre el pensa-
miento del profesor en la fase preactiva
ha demostrado, como ya vimos, que las
principales decisiones que los profesores
toman en sus planificaciones se centran
en los contenidos y en las actividades de
enseñanza, hemos dedicado en nuestro
trabajo con los alumnos una atención es-
pecial a estos dos componentes, tratando
de identificar y clarificar las reflexiones en
la acción que sobre estos elementos reali-
zaran nuestros alumnos, para posterior-
mente tomarlas como base y punto de
partida para el análisis de la evolución de
su pensamiento práctico, aspecto este que
explicaremos en detalle en el próximo ca-
pitulo.
Pasamos a continuación a explicar los fun-
damentos científicos desde los que plantea-
mos el diseño reflexivo de los componen-
tes del modelo curricular, centrándonos en
contenidos y actividades.
Estos fundamentos científicos aportaron la
información que serviría para configurar el
“encofrado”, (Framework, en expresión de
Miles y 1-luberman (1984), que permitió la
recogida de datos en nuestro trabajo de
campo.
a). Reflexión sobre los contenidos
de la enseñanza: pué enseñar
.
En nuestro diseño no abordaremos separa-
damente un apartado referido a los objeti-
vos, ya que consideramos que objetivos y
contenidos son como dos caras de una mis-
ma realidad: la cultura que se trabaja en el
medio educativo.
Los objetivos serían los aprendizajes opti-
mos que deben darse en la escuela (cultura
escolar deseable). Se refieren a la dirección
de la construcción del conocimiento, que
exige manejar información (contenidos en
sentido amplio).
Objetivos y contenidos se refieren al qué
enseñar. La cultura escolar se puede así
plantear como conocimiento deseable (ob-
jetivos) o desde la información que se tra-
baja en la escuela (contenidos); se intenta
así superar la dicotomía entre objetivos y
contenidos, integrándolos en forma de co-
nocimiento escolar, desde el que se desa-
rrollarán las actividades de clase y se deter-
minará la interacción de distintas infor-
maciones en el aula.
Desde las razones expuestas, entendemos
el qué enseñar como la conveniencia de
trabajar con unos conocimientos escolares,
y no como la obligatoriedad de alcanzar
unas metas.
Desde estos presupuestos pasamos a co-
mentar, como conviene trabajar los conoci-
miemos en la escuela, cuál ha de ser la
orientación de su aprendizaje, etc.
-- Importancia de los contenidos en
la enseñanza.
En el momento actual un tema fundamen-
tal, que está siendo muy debatido, es el
relacionado con la importancia de los
contenidos en la enseñanza. “Si diseñar el
curriculum es darle forma pedagógica, es
evidente que, la reflexión en torno a los
contenidos es capital para los profesores “.
(Gimeno, J. 1988; pág. 358). La cultura del
curriculum escolar no es una mera yuxta-
posición de elementos culturales, sino
que estos precisan de una adecuada se-
lección de ordenación pedagógica; como
afirma Gimeno (1988), requiere “una tra-
ducción educativa” y esa es una de las
funciones principales del curriculum
escolar.
Basándose en estas razones, el citado autor
define el curriculum como “Un proyecto
cultural elaborado bajo claves pedagógi-
cas . Si como ya vimos, el curriculum ha de
entenderse de forma flexible, de modo que
pueda ser interpretado por eí profesor, la
organización del contenido para que pueda
ser reconstruido” por los alumnos, ha
de ser una de sus preocupaciones funda-
mentales.
Colí (1987b) insiste también en la defensa
de la importancia de los contenidos argu-
mentando tres líneas básicas de razo-
namiento:
- Si consideramos la educación co-
mo un proceso de crecimiento del hombre
a partir de los aprendizajes específicos (ex-
periencia humana, social y culturalmente
organizada), los procesos de crecimiento
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serán consecuencia de la interacción del
ser humano con su medio cultural, a través
de la acción de los agentes mediadores.
“Gracias a estas relaciones, el ser
humano puede desarrollar su com-
petencia cognitiva... En una se-
cuencia en la que dichos procesos
aparecen primero a nivel interper-
sonal para ser después interio-
rizados”. (Colí, C. 1987 B, pág. 21).
De lo dicho se desprende, que si la educa-
ción es un proceso de ayuda al alumno pa-
ra que este se desarrolle mediante la reali-
zación de aprendizajes específicos; cultura
y desarrollo individual se articulan en un
único proceso.
- En segundo lugar, en un aprendi-
zaje significativo el núcleo del proceso de
enseñanza aprendizaje es la construcción
de significados y en este proceso los conte-
nidos juegan un papel esencial, ya que co-
mo afirma Colí (1987b):
“El grado de competencia en una
determinada área de conocimi-
ento, parece depender, en gran me-
dida, del grado de aprendizaje
sign~ficativo de sus contenidos fun-
damentales”. (Colí, C.1987b; pág. 74).
- Por último, hemos de tener en
cuenta, que este proceso de construcción de
significados, no sólo es personal, sino tam-
bién social. “El alumno debe construir sig-
nificados en un contexto de relaciones in-
te~personales, pero sign(ficados orientados
por la propia naturaleza cultural de lo que
debe aprender”. (Colí, C. 19875; pág. 24).
De este modo, en un proceso educativo
juegan un papel fundamental los contextos
mentales compartidos, los significados co-
atunes entre profesor y alumnos, lo que
permite aunar aprendizaje constructivo con
intervención pedagógica (enseñanza), a
través de la cual ‘profesores y alumnos
llegan a compartir parcelas progresiva-
mente más amplias de signqlcados respec-
to a los contenidos del curriculum escolar”
(Colí, C. 1987c; pág. 25).
De lo expuesto podemos deducir la necesi-
dad de que la escuela mantenga una cone-
xión continua con el mundo exterior, con
la cultura exterior y no encerrarse en sí
misma. Como afirma Gimeno (1988):
“La escuela en una sociedad de
cambio rápido y ante una cultura
inabarcable, tiene que centrase
cada vez más en aprendizajes sus-
tanciales y básicos, con métodos
atractivos para favorecer las bases
de una educación permanente pero
sin renunciar a ser un instrumento
cultural”. (Gimeno, J. 1988; pág. 90).
Para este autor, los modelos educativos que
huyen de los contenidos y buscan su justifi-
cación en los procesos, son “propuestas
vacias
Por estas razones, es por lo que en nuestra
propuesta curricular los contenidos ocupan
un lugar fundamental, lo que justifica el
que a continuación expliquemos de forma
detallada cual ha sido el modelo de trabajo
seguido con los contenidos para alcanzar
distintas cotas de reflexión colaborativa
con los alumnos, y que nos han conducido
a la elaboración de una estructura inicial
del “encofrado”, para fijar las dimensiones
de dicho instrumento, que nos sirvió para
la recogida de las notas de campo y su pos-
tenor análisis interpretativo desde un enfo-
que cualitativo.
Como ya hemos visto, los contenidos preci-
san de una organización pedagógica y de
un ordenamiento temporal, de modo que
puedan ser aprendidos constructiva y signi-
ficativamente. Esta es la función del análisis
de contenido, que tiene en cuenta para
ello, no sólo la estructura interna del conte-
nido, es decir, su significatividad lógica (co-
nocimientos estructurados de modo que
mantengan entre sí relaciones lógicas: ma-
terial potencialmente significativo; sino
también su estructura psicológica (que en
la estructura cognitiva del sujeto exista la
base conceptual necesaria para incorporar
el nuevo material). Para conseguir esta or-
ganización, es preciso identificar previa-
mente, los elementos fundamentales del
contenido, para posteriormente proceder a
su organización. Esto es lo que justifica que
en nuestra propuesta de diseño curricular,
comencemos por trabajar con nuestros
alumnos los elementos o tipos de conteni-
dos para proceder seguidamente, a su es-
tructuración y organización.
- Tipos de contenidos
Una propuesta de trabajo con con-
tenidos, creemos que ha de ser lo más va-
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riada posible, evitando posicionamientos
de tipo reduccionista. En este sentido, coin-
cidimos con Colí (1987a), en considerar
exagerada una propuesta que reduzca los
contenidos, solamente a contenidos con-
ceptuales, ya que hay que considerar tam-
bién otros tipos de contenidos que son fun-
damentales en la enseñanza.
La teoría de la elaboración (Ramis-
zowski (1980); Reigeluth (1978-1980, cita-
dos por Colí (1987a), consideran que es ne-
cesario distinguir dos tipos fundamentales
de contenidos: constructos y relaciones en-
tre constructos, que son los que permiten
establecer las estructuras de contenido que
guían la secuencia elaborativa. Dentro de
los constructos sc diferencian varios tipos:
hechos, conceptos procedimientos, princi-
pios, valores y actitudes. Dentro de las es-
tructuras: listas, taxonomías, jerarquías, etc.
Los constructos más importantes en
el diseño instructivo son los siguientes:
- Conceptos: conjunto de objetos,
sucesos o ideas que tienen ciertas caracte-
rísticas en común. Para su aprendizaje se
precisan habilidades tales como identificar,
reconocer, clasificar, describir, etc,
- Principios: son enunciados que des-
criben cómo los cambios que se producen
en un objeto o conjunto de objetos, suceso o
situación se relaciona con los cambios que
se producen en otro objeto, suceso o situa-
ción. Son fundamentalmente relaciones
de causa-efecto y de covariación.
- Procedimiento: conjunto de accio-
nes encaminadas a la consecución de un
objetivo (regla, técnica, método, destreza o
habilidad). Conocer el procedimiento equi-
vale a conocer cómo se hace una cosa, por
esto el procedimiento está constituido por
un número ordenado de pasos o acciones
que dependen de la complejidad del proce-
dimiento.
A estos tipos de contenidos se añade un
cuarto: los hechos discretos; se trata de
contenidos de soporte que se pueden utili-
zar como ejemplos para comprender mejor
los conceptos en los mapas conceptuales.
La teoría de la elaboración distingue tam-
bién tipos de relaciones diferentes para ca-
da uno de los tipos de contenido, que son
fundamentales para la elaboración de estra-
tegias de diseño. Reigeiuth, Merril, y
l3underson (1978) distinguen cinco catego-
rías de relaciones:
- Relaciones de “requisitos de
aprendizaje”: describen lo que el alumno
debe conocer o ser capaz de hacer, antes
de realizar un nuevo aprendizaje, son los
prerequisitos para el aprendLizaje.
-- Relaciones de “orden”: establecen
la jerarquía entre las acciones o pasos para
la meta.
- Relaciones de “subordinación, su-
praordenación y coordinación”: son rela-
ciones de clase entre conceptos y de perte-
nencia a un concepto. Indican cómo los
conceptos se relacionan entre sí, de lo más
general a lo más particular. Dan lugar a je-
rarquias organizadas que sirven de funda-
mento para elaborar redes, esquemas y ma-
pas conceptuales.
- Relaciones de “principios”: mues-
tran cadenas de relaciones causales entre
conceptos (causa-efecto y correlación).
- Relaciones de “atributo”: ordenan
los conceptos en función de sus atributos.
Desde las relaciones entre los distintos ele-
mentos del contenido se identifican otros
tantos tipos de estructura de contenido,
que sirven de base para organizar la ense-
ñanza según la orientación elegida. A su
vez cada estructura de contenidos provoca
un tipo distinto de procesamiento de infor-
mación en el alumno y, por tanto, requiere
una unidad de instrucción y una estrategia
específica; es por esto que la teoría de la
elaboración utiliza el término de estructura
de orientación para designar cada unidad
de instrucción organizada alrededor de un
tópico de la disciplina.
En función de los objetivos, la materia o el
tema se organiza en base a estructuras de
orientación que pueden ser conceptuales,
de procedimiento o teóricas. A su vez cada
una de estas estructuras, requiere de unas
habilidades y estrategias de aprendizaje
adecuadas para su asimilación; razón esta,
por la que una mezcla de contenidos no
favorece la selección de estrategias de dise-
ño, ni la utilización de métodos adecuados
de enseñanza, ni la formación de estructu-
ras semánticas de memoria, ni de estra-
tegias adecuadas de procesamiento de in-
formación.
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Esto no significa que la realidad deba ense-
ñarse y aprenderse de modo parcelado, si-
no que todo proceso de instrucción eficaz
debe equilibrar el análisis y la síntesis, la
distinción y la integración.
“La teoría de la elahoración es el
resultado de la vinculación del mo-
delo secuencial que prescribe la
ordenación de contenidos y del mo-
delo estructural que analiza y da-
s<fica los distintos tipos de conteni-
dos disciplinares”. (Colí, C. 1987a;
pág. 95).
Las relaciones entre los elementos del con-
tenido en la teoría de la elaboración, no es
algo que se confía al descubrimiento por
parte de los alumnos, sino que como sos-
tiene el autor citado es algo “que debe ser
enseñado explícitamente para conseguir
un aprendizaje significativo, una mayor
retención y una mayor transferencia de lo
aprendido”. (Colí, C. 1987a; pág. 95).
Lo dicho anteriormente nos ha permitido
fundamentar el análisis de los contenidos
para su posterior organización desde los
principios de la teoría de la elaboración. Al
mismo tiempo esta fundamentación nos sir-
vió para ir construyendo el ya mencionado
entramado para la recogida de las notas de
campo.
- Organización de contenidos.
Es preciso organizar adecuadamente los
contenidos para que estos puedan ser
aprendidos de forma significativa y contri-
buir así al desarrollo de las estructuras cog-
nitivas internas, básicas para el desarrollo
educativo, que es lo que en última instan-
cia justifica y da sentido al trabajo del alum-
no.
Para conseguir esto, Ausubel y colaborado-
res (1968-1978) proponen las “jerarquías
conceptuales” como modelos para la orga-
nización del contenido. Esto supone un
avance al tener en cuenta, no sólo la es-
tructura lógica del conocimiento, sino tam-
bién la diferencia entre la organización for-
mal del contenido y la representación
organizada de ese conocimiento en la es-
tructura cognitiva de los alumnos. En este
sentido Ausubel propone organizar la se-
cuencia de aprendizaje de acuerdo con los
principios que rigen la formación y el desa-
rrollo de la estructura cognitiva.
Es preciso, después de identificar los ele-
mentos fundamentales del contenido, orga-
nizarlos en un esquema jerárquico y reía-
cional siguiendo las leyes de la orga-
nización psicológica del conocimiento, lo
que implica partir de los elementos más ge-
nerales, dado que en ellos se puede inte-
grar un mayor número de elementos, lo
que favorece su aprendizaje significativo.
La organización del contenido, a partir de
los trabajos de Ausubel y sus colaborado-
res, consiste en establecer jerarquías con-
ceptuales en secuencia descendente, par-
tiendo de los conceptos más generales e
inclusivos hasta llegar a los más específi-
cos, pasando por los intermedios.
En estas jerarquías conceptuales facilita-
doras del aprendizaje significativo
Ausubel sugiere que pueden utilizarse or-
ganizadores adecuados, ya que aumentarí-
an la probabilidad de que la información
nueva se pueda afianzar en conceptos
preexistentes de la estructura cognitiva.
Para que esto ocurra, el material nuevo ha
de ser intrínsecamente significativo y han
de existir en la estructura cognitiva con-
ceptos relevantes para el nuevo material
de aprendizaje.
Como afirma Novak (1982), “los conceptos
relevantes, existentes en la estructura cog-
nitiva del que aprende incluyen la nueva
información, experimentando un desarro-
lío o una d~ferencia adicional”. (Novak, 3.
1982; pág. 205).
El organizador previo actúa pues como un
puente cognitivo que permite relacionar la
nueva información con los conceptos rele-
vantes preexistentes, facilitando el aprendi-
zaje significativo. Desde estos presupues-
tos, un trabajo importante del profesor es
insistir en lo que los alumnos comprendan
y recuerden de sus aprendizajes anteriores,
utilizando para ello preguntas, cuestiona-
nos, pruebas orales y escritas, etc.
“El maestro ha de exponer a un ni-
vel que tenga en cuenta el conoci-
miento previo del alumno o de la
clase, y salvar d~ficultades, depen-
de, a menudo, de sentar la base só-
lida de lo que está plenamente en-
tendido y de erigir una compren-
sión más firme del nuevo material
a partir de aquella”. (Entwistle, N.
1988; pág. 41).
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Al mismo tiempo, el aprendizaje significati-
yo requiere también del papel activo del
alumno en la construcción de sus compren-
siones, reorganizando sus ideas previas
desde las nuevas informaciones. “El apren-
dizaje sign~ficativo tiene lugar cuando in-
tentamos dar sentido a nuevas informacio-
nes o nuevos conceptos, creando vínculos
con nuestros conjuntos existentes de con-
ceptos y conocimientos actuales, o con ex-
periencias previas”. (Entwistle, N. 1988;
pág. 45).
De lo expuesto, se puede deducir que la
comprensión del alumno, depende de su
capacidad para establecer conexiones de
sus experiencias y conocimientos previos
con la nueva información. Es por esto por
lo que Ausubel insiste en la importancia de
identificar los conceptos clave, las ideas
afianzadoras, de modo que se adquiera una
base firme para el aprendizaje posterior.
“Se trata de resúmenes iniciales presenta-
dos de una forma que proporciona marcos
de referencia, que vinculan los conceptosy
relaciones que posteriormente se explica-
rán”, (Entwistle, N. 1988; pág. 48).
El concepto de organizador previo es a jui-
cio de Mayer (1972, 1975 y 1977) una de las
derivaciones más importantes de la psicolo-
gía del aprendizaje al diseño de la instruc-
ción. Es por esto por lo que en nuestro di-
seño curricular recomendamos a nuestros
alumnos el empleo de organizadores pre-
vios para introducir las nuevas informacio-
nes y que a partir de ellos organizasen la
información, estableciendo de forma jerár-
quicas la secuencia de aprendizaje, favore-
ciendo las diferenciaciones a partir del or-
ganizador previo, para de nuevo volver a
una reconciliación integradora. La secuen-
cia de aprendizaje, como afirma Colí
(1987a):
“Está matizada por la presentación
cíclica de todos los conceptos, con
elfin de promover la dWerenciación
progresiva y la reconciliación inte-
gradora de los mismos, poniendo de
relieve las relaciones de distinta
naturaleza que mantienen entre sí
(semejanza, diferencia, coordina-
ción, supraordenación, subor-
dinación”. (Colí, C. 1987a: pág. 77).
Una estrategia muy adecuada y en la que
nos hemos fundamentado para establecer
las jerarquías conceptuales, es la propuesta
por Novak (1982, 1988): los mapas concep-
tuales, en los que desde un concepto gene-
ral inclusivo se pasa a conceptos interme-
dios, hasta llegar a conceptos específicos y
ejemplificaciones.
Esta secuenciación permite en opinión de
Colí (1987a), compatibilizar el aprendizaje
constructivo con la ayuda pedagógica; al
mismo tiempo tiene en cuenta la estructu-
ra interna de los contenidos y los proce-
sos psicológicos que intervienen en el
aprendizaje significativo. Paralelamente,
para el citado autor, presenta una caracte-
rística negativa, que es el centrarse de for-
ma exclusiva en los componentes concep-
tuales del contenido, de modo que el
único tipo de criterios que se utiliza para
establecer las secuencias de aprendizaje
son las “relaciones entre conceptos”. Es
por esto por lo que consideramos conve-
niente complementar la organización de
contenidos propuesta por Ausubel y
Novak con las aportaciones de la ya men-
cionada teoría de la elaboración, porque
“proporciona el esquema de conjunto
más completo y coherente para secuen-
ciar los contenidos de la enseñanza”.
(Colí, C. 1987a; pág. 78).
La teoría psicológica, que acabamos de
describir integra las principales aportacio-
nes de la psicología cognitiva e incluye
prescripciones concretas y estrategias ms-
truccionales para organizar y secuenciar la
enseñanza, para motivar a los alumnos, pa-
ra, ayudarles a controlar su aprendizaje,
etc. Todo esto hace que esta teoría resulte
muy útil para el diseño curricular permi-
tiendo al mismo tiempo que el aprendizaje
constructivo se complemente con la ayuda
del profesor.
La teoría de la elaboración permite “selec-
cionar, secuenciar, y organizar los conte-
nidos instructivos, de modo que provoquen
una óptima adquisición, retención y
transferencia de la información transmiti-
da”. (Pérez Gómez, A. 1983; pág. 232).
Para Merrilí (1977), la teoría de la elabora-
ción es un procedimiento que permite
“representar la estructura de los conteni-
dos..., determinar una secuencia óptima
para la enseñanza de materias complejas
y ... determinar la estrategia óptima de
presentación”. (Merrilí, MD. 1977; citado
por Pérez Gómez, A. 1983. pág. 332).
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El contenido se organiza también de forma
jerárquica (de lo general al detalle), de mo-
do que se facilite su codificación, así como
los procesos de almacenaje de la informa-
ción. Al mismo tiempo, para facilitar la vin-
culación semántica que se establece entre
los contenidos almacenados en la memoria
propone el uso de sintetizadores; de este
modo el contenido se almacena en forma
de redes y núcleos de relaciones, lo que fa-
cilita su recuperación. Todo esto supone
un paso más con respecto a la teoría de
Ausubel, a la cual integra, ya que al anali-
zar el contenido se tienen en cuenta con-
ceptos, principios, procedimientos... cada
uno de los cuales requiere un tipo de pro-
cesamiento diferente por parte del alumno
y por consiguiente distintas estrategias ins-
tructivas; al mismo tiempo se trata de opti-
mizar la adquisición, retención y transfe-
rencia del contenido.
Para Reigeluth (1980), los principios teóri-
cos que sirven de base a este modelo y
en los que nos hemos fundamentado
para nuestro diseño curricular son los
siguientes:
- Principio de “síntesis inicial’~ los
principios más básicos deben enseñarse
los primeros, por ello el diseño de instruc-
ción ha de comenzar con la presentación
del epítome u organizador previo, de mo-
do que sirva de anclaje para las nuevas in-
formaciones. El epítome debe ser un con-
tenido esencial y puede orientarse a
conceptos, procedimientos o principiós,
según el tipo de estructuración del conte-
nido elegido.
- Principio de “la elaboración gra-
dual’~ las partes del epítome deben ser ela-
boradas gradualmente, de modo que la se-
cuencia de instrucción proceda desde lo




troductorio”: al comienzo de cada parte del
epítome y de cada elaboración se ha de
proporcionar al alumno una experiencia,
un conocimiento previo, una analogía.., pa-
ra que relacione lo que ha de aprender con
algo similar que ya conoce, favoreciendo cl
aprendizaje significativo.
-Principio de “lo más importante lo
primero”: El aspecto que se considere más
importante de la estructura de contenidos
del epítome debe elaborarse el primero. El
criterio para seleccionar el contenido más
importante será el de tener en cuenta los
intereses del alumno y las exigencias de la
materia.
-Principio del “tamaño óptimo”: ca-
da elaboración ha de ser lo suficientemente
corta, de modo que sus constructos puedan
“reconocerse” con facilidad por parte del
alumno y “sintetizarse” de forma conve-
niente para la instrucción; al mismo tiem-
po, cada elaboración ha de ser lo suficien-
temente amplia como para proporcionar un
nivel aceptable de profundidad y extensión
en la elaboración. Por tanto, el número de
conceptos a estructurar no ha de ser exce-
sívo y estará en función de la edad de
los alumnos.
- Principio de “la síntesis periódica’í
después de cada elaboración, debe propor-
cionarse un sintetizador para facilitar la re-
lación entre los constructos más detallados
que se acaban de enseñar y para mostrar el
contexto de la elaboración dentro del epi-
tome.
Estamos ante un modelo cíclico de organi-
zación del contenido en el que este se ela-
hora y reelabora a partir de un síntesis ini-
cial; de este modo el contenido se
reorganiza, ya que al profundizar en un
concepto se construyen redes de conoci-
miento cada vez más amplias y complejas.
Sería una organización en espiral, con una
dimensión horizontal en la que se integrarí-
an conceptos, procedimientos, actitudes...
interconectados en cada nivel de elabora-
ción, y con una dimensión vertical que se
refiere a la profundización creciente en ca-
da nivel de contenido.
En un intento de facilitación de los diseños
dc contenidos por parte de los alumnos, se
les propuso la conveniencia de utilizar es-
trategias capaces de facilitarles el estableci-
miento de--relaciones entrelos distintos ele:
mentos a considerar en el contenido, tales
como: redes, esquemas, mapas y epitomes.
Estas estrategias que el profesor utiliza en
su planificación, dado que facilitan el
aprendizaje de los alumnos, han de ser en-
señadas al mismo tiempo por el profesor,
utilizando metodologías adecuadas.
Simultáneamente se propuso a los alumnos
la elección de una orientación del conteni-
do a partir del epítome, para desde ella de-
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terminar los elementos, relaciones y estruc-
turas desde las que organizar la enseñanza,
de acuerdo con la secuencia elaborativa
propuesta por la teoría de la elaboración,
es decir comenzando por los conceptos,
principios o procedimientos más simples y
generales, para profundizar gradualmente
hasta niveles más complejos y específicos,
sin olvidar las síntesis y relaciones.
Estos principios científicos fueron el arran-
que de las reflexiones en el momento pre-
activo de la enseñanza; y desde la reflexión
estuvimos en condiciones de tomar decisio-
nes para la toma de notas de campo, lle-
gando a concreciones importantísimas res-
pecto del “encofrado”, que como ya hemos
dicho es el soporte de nuestras observa-
ciones de la enseñanza en el momento
interactivo.







mentación e internretación de las actividades
.
Estamos ante un componente curricular
fundamental que da sentido al modelo di-
dáctico y permite desarrollar el programa
de actividades.
Aún cuando en la recogida de información
(notas de campo) tomadas en el momento
interactivo de la enseñanza, no hemos he-
cho referencia de una forma directa a este
elemento del modelo, ya que lo considera-
mos implícito en el tratamiento de conteni-
dos y en el desarrollo de actividades que
hace el profesor en el aula; sin embargo,
hemos creído conveniente explicarlo aquí,
para llegar a una mejor comprensión de
nuestra búsqueda, dado que posteriormen-
te la línea metodológica nos va a servir de
punto de partida para la interpretación
de las actividades del profesor y su funda-
mentación.
En este apartado vamos a plantearnos los
aspectos instruccionales del diseño curricu-
lar, es decir, las cuestiones que hacen refe-
rencia a los modos de impartir la enseñan-
za. Por supuesto, el cómo enseñar viene
condicionado por unas serie de opciones
previas, fundamentalmente de naturaleza
psicológica y didáctica.
Hemos estructurado este apartado, desde la
necesidad nacida de los fundamentos cien-
tíficos, lo que nos lleva a que comencemos
por plantearnos cuáles son nuestros funda-
mentos psicológicos de partida y su mci-
dencia en el cómo enseñar, para pasar se-
guidamente a exponer algunos aspectos
derivados de los principios didácticos, ya
citados, relacionados con el modo de im-
partir la enseñanza (metodología didáctica)
y que sirven de fundamento a nuestro mo-
delo curricular.
- Fundamentos psicológicos de la
propuesta metodológica.
Desde nuestro enfoque constructivo del
aprendizaje y de la intervención pedagógi-
ca, el cómo enseñar y la consiguiente pro-
puesta de actividades, presentan como ob-
jetivo fundamental que el alumno “apren-
da a aprender”, lo que se traduce en un
enfoque curricular reflexivo, orientado a
los ‘procesos” y preocupado por el desa-
rrollo de las habilidades de procesamien-
to, afectivas y motrices, con el fin de que
los alumnos sean capaces de enfrentarse a
las situaciones problemáticas, generales
o concretas, que se presentan en las
situaciones de aprendizaje. Como afirma
Main (1985):
“Los métodos más productivos han
sido aquellos en los que los estu-
chantes reflexionan críticamente
sobre sus propias prácticas en vez
de seguir prescripciones de “bue-
nas” prácticas de aprendizaje”.
(Main, 1985, Citado por Monereo,
C. 1990a. pág. 85).
Como venimos insistiendo, no considera-
mos suficiente un aprendizaje que se limita
a memorizar hechos, sino que considera-
mos que es preciso aprender a utilizar los
conocimientos para poder enfrentarse a los
problemas. Coincidimos con Nisbet, 3.
(1991), en considerar que es preciso que el
alumno “aprenda a planear y trabajarpor
si mismo o cooperativamente en pequeños
grupos, adaptándose a situaciones nue-
vas”. (Nisbet,J. 1991; pág 11). Es necesario
que el alumno aprenda a aprender, que la
educación se convierta en un proceso con-
tinuo a lo largo de la vida del individuo.
Por todo esto, nos planteamos la necesidad
de un “curriculum reflexivo” (Resnick y
Kopler 1989), que pretende enseñar, junto
a hechos y contenidos la aplicación del co-
nocimiento y los procesos de reflexión ra-
zonamiento y resolución dc problemas, lo
que nos lleva a enfocar el aprendizaje no
como el resultado de la enseñanza, sino co-
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mo un proceso a lo largo del cual el alum-
no construye nuevos conocimientos a par-
tir de conocimientos previos, a través de la
búsqueda de significados y la compren-
sión.
“Si el aprendizaje se debe retenery
debe estar listo para ser utilizado,
los estudiantes tienen que construir
su propio conocimiento, hacerlo
ellos mismos, y deben aprender a
ser responsables del manejo y
control de este”. (Nisbet, 3. 1991;
pág. 12).
Esta forma de entender el aprendizaje co-
mo un proceso de “aprender a aprender’;
nos acerca según Monereo (1991):
“Al concepto de estrategias de
aprendizaje, o procedimientos de
mediación cognitiva encargados,
por una parte, de controlar la sele-
cción y ejecución de métodos y téc-
nicas de estudio, y por otra, depla-
nificar regular y evaluar los proce-
sos cognitivos implicados en el
aprendizaje de todo tipo de conte-
nidos”. (Monereo, C. 1991; pág.
65).
Lo importante pues en el aprendizaje es la
adquisición y el dominio de los procedi-
mientos de auto-control y auto-regulación
cognitiva. La calidad del aprendizaje está
condicionada por el control del alumno so-
bre los procesos implicados (atención, me-
mona, comprensión), lo que trae consigo
la posibilidad dc manipularlos para obte-
ner mejores resultados. Para esto es preci-
so como afirma Monereo (1991) “tomar
conciencia de la naturaleza, estado y/o
funcionamiento de los propios mecanismos
de pensamiento”. (Monereo, C. 1991;
pág. 95).
Es preciso pues reflexionar cómo aprende-
mos, cómo podemos fortalecer la memoria,
como resolver mejor los problemas, etc.
Como señala Nisbet (1991) “la habilidad
para revisar nuestras reflexiones, y aplicar
conscientemente estrategias para contro-
larlas, es la clave del enseñar a pensar”.
(Nisbet,J. 1991; pág. 13).
Las estrategias de aprendizaje actúan así
como facilitadoras de la asimilación de la
información que llega del exterior al siste-
ma cognitivo; son “secuencias de procedi-
mientos que conducen al aprendizaje”.
(Schmeck 1988. Citado por Genovard, C.
1990; pág. 10). La misión del profesor por
tanto, es mediar en el desarrollo del alum-
no, proponiéndole tareas y ayudándole a
desarrollar estrategias y procedimientos úti-
les para abordarlas, de modo que se facilite
la codificación de la información.
Para Monereo (1990):
“Ja mediación se produce en pri-
mer lugar fuera del aprendiz, a
través de la acción del agente cul-
tural, quién resume, valora, expli-
ca, znterpreta, amplia o censura la
información original, y posterior-
mente este comportamiento va inte-
riorizándose, formando sistemas de
mediación cognitiva que tienen co-
mo misión propiciar el aprendizaje,
y a las que nos referimos con el
término de estrategias de apren-










































































































































































































































































Así entendido el trabajo del profesor, no es
sólo instruir al alumno en los contenidos de
la materia (conceptos, procedimientos,
principios, valores), sino que simultánea-
mente “está mostrando el cómo tratar y
presentar-representar este contenido para
ser aprendido”. (Monereo, C. 199Gb; pág.
6). Del mismo modo, el alumno al enfren-
tarse a las tareas, tratará de autoenseñarse
la información de forma similar a como ac-
túa el profesor.
Como sostiene Monereo (1990b):
“Tanto el profesor como el alumno
utilizan micro y macro estrategias
de enseñanza y aprendizaje. Desde
el momento en el que el profesor
reelabora un contenido con el fin
de enseñarlo a sus alumnos, y de-
cide presentarlo de una determina-
da manera, hasta que el alumno
recibe la información y trata de
vincularla con mayor o menor
acierto a sus conocimientos pre-
vios, aparecen un conjunto de mi-
cro y macro estrategias de enseñan-
za (ejecutadas por el docente) y de
micro y macro estrategias de
aprendizaje (emitidas por el dis-
cente), que determinan la eficacia

















































Teniendo en cuenta estos presupuestos,
nos hemos planteado, por una parte el en-
señar a los futuros profesores a reflexionar,
apoyándonos para ello en las ya expuestas
teorías de Sehón (1983 -1987) de reflexión
en y sobre la acción, utilizando la pirámide
reflexiva como estrategia para profundizar
en las reflexiones del profesor en y sobre la
enseñanza, de modo que sus reflexiones en
contextos concretos se puedan transferir a
nuevas situaciones.
Al mismo tiempo, centramos nuestras preo-
cupaciones en una línea metodológica en
la que el profesor a través de la enseñanza
de estrategias de aprendizaje, fomenta en
sus alumnos la utilización de estas estrate-
gias, aspecto al que nos referiremos en el
próximo apanado.
Llegados a este punto de nuestra funda-
mentación, tendríamos que preguntarnos
por ¿Cómo habrían de enseñarse las estra-
tegias de aprendizaje?, interrogante que
abordamos a continuación.
En el apanado dedicado a los contenidos
hemos expuesto ya, de acuerdo con la teo-
ría de la elaboración, los distintos tipos de
contenidos, hechos, conceptos, etc. Para
procesar adecuadamente cada uno de estos
tipos de contenidos, hemos dicho ya que se
precisa que el alumno ponga en funciona-
miento una serie de habilidades de proce-
samiento. A su vez, la acción de estas habi-
lidades encargadas de procesar la infor-
mación que llega del exterior al sistema
cognitivo se puede favorecer mediante las
estrategias de aprendizaje.
Las tres dimensiones citadas: contenidos,
habilidades y estrategias, actúan pues de
forma interrelacionada, de modo que el
alumno al aprender cada uno de los tipos
de contenidos, pone en marcha distintos ti-
pos de habilidades de procesamiento, que
a su vez pueden ser mejoradas con la utili-
zación adecuada de estrategias de aprendi-
zaje. Por todo esto, consideramos que la
enseñanza de las estrategias de aprendizaje
ha de realizarse en interrelación con los
contenidos y habilidades cognitivas.
Siguiendo esta línea de pensamiento, en
nuestro trabajo los alumnos seleccionaron
las habilidades que para cada uno de los ti-
pos de contenido propone Colí (1987a). Al
mismo tiempo, para el desarrollo de estas
habilidades de procesamiento, en interrela-
ción con los contenidos de las distintas áre-
as del curriculum, se utilizaron además de
las estrategias ya citadas en el apanado de
contenidos, otras estrategias de enseñanza,
fundamentadas en lo ya citados modelos de
Joyce y Weill (1985), tales como: el modelo
de formación de conceptos de J. l3runer
(1985), el modelo de pensamiento inducti-
yo de H. Taba (1985-1987), el modelo de
organizadores previos de E Ausubel (1985),
los modelos de simulación social, etc.
Con el empleo de estas estrategias en su
trabajo, los profesores estaban posibilitan-
do el que sus alumnos alcanzaran el uso y
dominio de esas mismas estrategias en las
situaciones de aprendizaje.
La explicación pormenorizada del trabajo
con estas estrategias aparecerá en el próxi-
mo apartado de este capítulo dedicado a la
realización de tareas.
- Fundamentos didácticos de nues-
Ira propuesta metodológica.
Partiendo de los principios didácticos que
sirven de soporte a nuestro modelo, ya co-
mentados ampliamente al comienzo de este
apartado, nos hemos planteado la orienta-
ción metodológica dcl proceso de enseñan-
za aprendizaje.
Siendo coherentes con esos planteamien-
tos, nos ha preocupado ante todo el enfo-
que reflexivo e indagador de la enseñanza,
lo que trae consigo una orientación del
aprendizaje y por tanto de la actividad es-
colar encaminada al descubrimiento y solu-
ción de problemas, lo que permite integrar
contenidos y habilidades de procesamien-
to, y al mismo tiempo conocer y actuar so-
bre el medio.
Al plantearnos esta línea metodológica, he-
mos procurado según lo expuesto, partir de
una organización integrada del contenido
(epítome), de forma que desde el plantea-
miento del problema y en las actividades
para su solución, se aprecien clara- mente
las relaciones entre los distintos tipos de
contenido, así como entre los nuevos cono-
cimientos y los conocimientos previos, fa-
voreciendo la construcción significativa del
conocimiento.
Así entendida, la labor indagadora del
alumno en la escuela pretende, como afir-
man García y García (1989) el hacer posible
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la interacción del saber científico con el sa-
ber cotidiano, para así facilitar la construc-
ción del conocimiento escolar, en el que se
intenta aproximar las concepciones del
alumno al conocimiento científico.
Planteando de forma problemática y no re-
petitiva el trabajo del alumno, buscamos fa-
vorecer el aprendizaje significativo, ya que
se facilita el que expliciten y se pongan en
marcha las concepciones previas de los
alumnos implicadas en la situación proble-
mática; además se facilita la interacción de
esas ideas con las procedentes del medio,
lo que impulsa la reestructuración de las
concepciones de los alumnos y favorece la
reflexión sobre el propio aprendizaje y la
evaluación de las estrategias utilizadas y de
los resultados obtenidos.
Con nuestro modelo didáctico, propone-
¡nos buscando con coherencia este plante-
amiento indagador general que el trabajo
de clase se desarrolle dentro de un clima
de autonomía, participación y coopera-
ción. Para favorecer este clima se insistió
en la conveniencia del trabajo en grupo,
simulaciones, debates, ayudas personales,
etc.
Al objeto de mejorar las habilidades de pro-
cesamiento de información, nos hemos
planteado la necesidad de compaginar el
respeto a la individualidad del alumno con
la ayuda pedagógica.
Teniendo presente el principio de globali-
zación, nuestra orientación de la enseñan-
za se enfoca hacia la consecución de co-
nexiones significativas entre los nuevos
materiales de aprendizaje y los que el su-
jeto ya posee, insistiendo en la necesidad
de contextualizar las nuevas adquisicio-
nes, relacionándolas con el mayor núme-
ro posible de elementos de la estructura
cognitiva del alumno, así como con los
contenidos de las distintas áreas curricula-
res.
Paralelamente hemos insistido en la impor-
tancia de contar con la experiencia del
alumno, como motor y fuente de conoci-
miento; para esto consideramos fundamen-
tal el iniciar el procesamiento de informa-
ción, siempre que sea posible, a partir de
las percepciones y experiencias del alumno
en su propio medio, continuando a partir
de aqui el proceso de construcción del co-
nocimiento.
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En un diseño curricular de aula las tareas
representan el momento de máxima con-
creción; en este punto el curriculum se ha-
ce realidad y adquiere significado y valor
para profesores y alumnos. Nos encontra-
mos en un momento intermedio entre las
posibilidades del curriculurn y sus efectos
reales, ya que las tareas son las que nos
van a permitir analizar en la práctica las po-
sibilidades y limitaciones de los plantea-
miento curriculares.
Desde nuestro modelo de profesor como
analizador reflexivo de su práctica, como
interrogador de su propia práctica (Schón
1983-1987), consideramos que el diseño y
desarrollo de las tareas constituyen el ele-
mento clave para conseguir su autonomía
profesional, ya que al contrastar en la prác-
tica los supuestos que sirven de fundamen-
to a las tareas, el profesor, visto, va constru-
yendo su conocimiento práctico personal y
experiencial. Como afirma Gimeno (1988):
“El papel profesional de los docen-
tes; desde el punto de vista didácti-
co, se espec~fica en las tareas que
tienen que desarrollarpara diseñar
y conducir situaciones justificables
desde un determinado modelo
educativo”. (Gimeno, 1. 1988; pág. 280).
Las actividades son el ámbito fundamental
donde el profesor realiza sus opciones pro-
fesionales.
Al mismo tiempo, desde nuestra ya ex-
presada preocupación por la conexión
entre las teorías formales que el profesor
adquiere durante su período de forma-
ción y su experiencia práctica, considera-
mos también fundamental este momento
de la acción, ya que desde su justifica-
ción, discusión y contraste, el profesor
ha de encontrar, así lo creemos nosotros,
el fundamento y sentido de sus decisio-
nes, lo que le permitiría descubrir otras
nuevas y mejorar en su autonomía pro-
fesional.
En este sentido, las actividades se convier-
ten en esquemas de acción, fundamentados
en supuestos teóricos, y encaminados a
conseguir la autonomía profesional del
179-
profesor. Una actividad profesional así
entendida viene a ser lo más opuesto,
como afirma Gimeno (1988): “a una receta
acabada”.
Como formadores de profesores, conside-
ramos fundamental que éstos se preocupen
por fundamentar y justificar sus acciones,
de modo que a partir de la autocrítica, la
reflexión crítica sobre la propia acción, el
diálogo reflexivo y el análisis de la acción
por parte de observadores externos y de
los propios compañeros, el profesor vaya
modelando su práctica, investigando sobre
su propia acción, lo que le va a permitir ve-
rificar si hay o no continuidad entre los su-
puestos científicos, sus creencias, sus plani-
ficaciones y su práctica real en la
escuela.
Para Gimeno (1988):
“El éxito y la actualidad de píante-
amientos como el de la investiga-
ción en la acción con los profeso-
res, se basa en que contribuyen a
relacionar teoría y practica no en
abstracto, sino en las propias tareas
e interacción que ellos mantienen
con sus alumnos”. (Gimeno, J. 1988;
pág. 329).
Es nuestro intento comprender los supues-
tos teóricos de la práctica y los resultados
de ella para los alumnos, tratando de sin-
tetizar los dos componentes, de modo que
la leona nos ayude a encontrar prácti-
cas nuevas y que desde estas podamos
descubrir nuevos fundamentos de la
acción.
Por estas razones, hemos planteado la me-
jora de los esquemas de actuación práctica
de los futuros profesores a partir del análi-
sis reflexivo y crítico de su práctica, justifi-
cando, analizando y criticando al mismo
tiempo los fundamentos o esquemas teóri-
cos que sirven de sop¿rte a esa práctica.
Utilizamos pues la acción como medio para
establecer relaciones entre esquemas teóri-
cos y prácticos, ya que al actuar de este
modo, y en palabras de Medina (1989):
“El pensamiento actúa sobre la
acción conceptualizándola y criti-
cándola, y volviendo de nuevo a
ella para transformarla; a la vez, la
praxis concreta revierte sobre el
pensamiento y concepción para po-
nerlo en tela de juicio, en esta
interdependencia teórico-práctica
se deben apoyar las decisiones
a tomar”. (Medina, A. 1989; pág. 12).
Consideramos pues que la reflexión sobre
la acción y la justificación de esta, ayudan a
mejorar la calidad de la enseñanza; una
práctica así entendida, creemos que ayuda
al profesor a cuestionar sus concepciones
y a interrogar, actualizar y completar
su práctica.
- Relacion entre metodologia, conte-
nidos curriculares y actividades.
En el apartado anterior, hemos expuesto
una línea metodológica centrada funda-
mentalmente en la investigación, en el des-
cubrimiento y en la utilización de estrate-
gias de enseñanza y aprendizaje. Desde
esta metodología, como ya vimos> se inten-
ta superar la contraposición entre conteni-
dos y habilidades a través del trabajo con
problemas. Los contenidos sirven de punto
de partida para la formulación de los pro-
blemas, los cuales se intentan resolver a
través de un proceso de “actividad” enca-
minado al desarrollo de habilidades o des-
trezas, utilizando para ello las estrategias
adecuadas.
Entendemos que el desarrollo de habilida-
des no se da en el vacío (Monereo (1991,
1992, 1993), Palma y Pifarré (1991), Monereo
y Clariana (1993), sino de forma estrecha-
mente vinculada a los distintos tipos de con-
tenidos, de modo que el profesor no puede
enseñar a aprender y a pensar, dejando de
enseñar los contenidos. En este mismo
sentido se expresa Trillo (1989) al afirmar:
“Que así como la atención a los
procesos co,gnitivos nos ha permi-
tido establecer tanto la obligatorie-
dad de: enseñar contenidos, como
la de enseñar a procesar esos conte-
nidos. Asumir un planteamiento
metacognitivo de la enseñanza, lo
que supone la inexcusabilidad de
plantear toda acción instructiva,
tanto para: enseñar a pensar, como
para enseñar de acuerdo con el
pensamiento del alumno”. (Trillo, F.
1989; pág. 110).
Gimeno (1988) insiste también en la rela-
ción entre los contenidos y las habilidades
de procesamiento:
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“La escuela, en una sociedad de
cambio rápido y ante una cultura
Inabarcable, tiene que centrarse
cada vez más en los aprendizajes
sustanciales y básicos, con métodos
atractivos para favorecer la base de
una educación permanente, pero
sin renunciar a ser un instrumento
cultural. En muchos casos, los mo-
cielos de educación que huyen de
los contenidos para justificarse en
los procesos no dejan de ser
PROPUESTAS VACIAS”. (Gimeno, J.
1988; pág. 90).
Desde los presupuestos anteriores, distin-
guimos tres dimensiones en las activida-
des: habilidades de procesamiento, conte-
nidos y estrategias. Estas tres dimensiones,
como afirma Monereo (1991, 1992, 1993),
se encuentran interrelacionadas, de modo
que:
“El alumno tiene que aprender un
contenido escolar (concepto, princi-
pio, procedimiento o valor), que es
procesado mediante su sistema cog-
nitivo (observarlo, compararlo, or-
denarlo, clas~ficarío, representarlo,
retenerlo, recuperarlo, interpre-
¿arlo, inferirlo, Iransferirlo y/o eva-
luarlo), procesamiento que efectúa-
auxiliándose de estrategias de
aprendizaje (de repetición, de ela-
boración, de organización o de
regulación)”. (Monereo, C. 1991;
pág. 75).
De la modalidad de interacción de estas
tres dimensiones dependerá la permanen-
cia y significatividad del aprendizaje; de es-
te modo “si el alumno escoge las estrate-
gias de aprendizaje más pertinentes a la
naturaleza del contenido, o regula correc-
tamente la aplicación de sus habilidades
cognitivas estará en situación de optimizar
sus adquisiciones’. (Ñlonereo, C. 1991;
pág. 75).
En este mismo sentido profundizan Palma y
Pifarré (1991) al insistir en la importancia
que tienen en las actividades de aprender a
aprender y a pensar. “La utilización de es-
trategias metacognitivas en los procesos de
aprendizaje, de forma contextualizada y
vinculada a los contenidos de las áreas del
curriculum escolar”. (Palma, M y Pifarré,
M. 1991; pág. 97).
Nuestra preocupación sinteniza con el pen-
samiento de los autores citados en el senti-
do de que las habilidades de procesamien-
to no pueden separarse de los tipos de
contenidos. Siguiendo las indicaciones de
Colí (1987a) se propuso a nuestros alumnos
que tuviesen en cuenta que cada tipo de
contenido requiere de procesamientos es-
pecíficos: aprender un hecho o un concep-
to, requiere de habilidades como recono-
cer, comparar, clasificar...; el aprendizaje de
un principio precisa: identificar, reconocer,
comparar relaciones entre conceptos o he-
chos a los que se refiere el principio, etc; el
aprendizaje de procedimientos se relaciona
más con las habilidades de representación,
observación, etc.; por último el aprendizaje
de valores y actitudes se refiere a regulacio-
nes del comportamiento ante valores, nor-
mas, etc.
Conviene matizar que en la práctica, no
siempre se pone en marcha un proceso de
actividad para desarrollar una determinada
habilidad; por el contrario, como afirma
Gimeno (1988):
“Las actividades académicas englo-
ban normalmente múltiples tipos de
procesos intelectuales, si bien puede
darse alguno de ellos como predo-
minante y caracterizar así la tarea
de que se trate”. (Gimeno, J. 1988;
pág. 269).
Hay tareas que desarrollan un proceso de
aprendizaje completo, pero hay también
actividades molares que contienen proce-
sos cognitivos diversos y superpuestos,
presentando un entramado jerárquico des-
de el que es posible que la acción encuen-
tre sentido.
Estamos ante un en(oque de las tareas, in-
fluenciado por la psicología cognitiva y que
se refiere a éstas como “el modo peculiar
con el que un determinado procesamiento
de información requerido por un ambien-
te, se estructura y se convierte en experien-
ctapara los sujetos”. (Gimeno,J. 1988; pág.
252). Desde este enfoque de las tareas se
establece una relación recíproca entre con-
tenidos, métodos y actividades. Como afir-
ma el citado autor “la riqueza de los conte-
nidos condiciona las tareas posibles y
estas a su vez, mediatizan las posibilida-
des del curriculum”. (Gimeno, 3. 1988; pág.
266). Así entendidas las cosas, es posible
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desde contenidos potencialmente ricos, di-
señar actividades sugestivas, siendo difícil
hacerlo en el caso contrario.
Como resultado de lo expuesto, podemos
decir que lo que un profesor planifica pa-
ra poner en marcha un proceso de ense-
ñanza aprendizaje, son fundamentalmente
actividades, ya que estas incluyen conte-
nidos y forma de trabajarlos. Una metodo-
logía se específica pues, en una secuencia
de actividades con una orientación deter-
minada.
- Organización y secuenciación de
actividades en funcion del contenido y de
las estrategias de aprendizaje.
Los fundamentos científicos que sirven de
soporte a nuestra organización y secuen-
ciación de actividades, se encuentran, en
primer lugar, en la ya expuesta “teoría de
la elaboración” de contenidos, ya que
consideramos que desde ella se favorece el
procesamiento activo y autónomo de la in-
formación por parte del alumno, al insistir
en el establecimiento de relaciones entre
informaciones previas y nuevas informa-
ciones de forma recurrente, de modo que
en cada nivel de elaboración se llegue a
una profundización creciente en cada con-
tenido.
Por otra parte, nos hemos fundamentado
también en nuestra propuesta metodológi-
ca enfocada a la indagación y adquisición
de estrategias de aprendizaje. Ello justifica
el que estructuremos el proceso de activi-
dad a partir de situaciones novedosas, pro-
blemas, experiencias.., desde los que sea
posible formular hipótesis y orientar el tra-
bajo hacia su verificación. Al mismo tiem-
po, las actividades se estructuran de modo
que faciliten el proceso de aprender a
aprender.
Al seguir estos planteamientos perseguimos
sobre todo, el que se dé una coherencia
entre contenidos, metodología y actividad,
tal y como ya expusimos en el apartado
dos.
Al mismo tiempo fundamentamos el proce-
so de actividad de modo que se favorezca
al máximo un aprendizaje constructivo y
significativo, resaltando la dimensión socia-
lizadora del aprendizaje (mediación de
compañeros y profesor) de cara a desarro-
llar el potencial de aprendizaje. Coin-
cidimos con Edwards y Mercier (1988), Colí
(1987a) en destacar la importancia que tie-
ne para la construcción significativa del co-
nocimiento el aprendizaje compartido.
“La discusión y contraste de grupo
ayuda a la elaboración y reelabo-
ración de conceptos y experiencias.
La organización cooperativa de las
actividades de aprendizaje, compa-
rada con organizaciones de tipo
competitivo e individualista, es ne-
tamente superior en lo que concier-
ne al nivel de rendimiento y depro-
ductividad de los participantes”.
(Colí, C. 1987a; pág. 123).
Desde el principio didáctico de autonomía
entendemos que el trabajo del alumno de-
be intentar de forma progresiva el favore-
cer su emancipación, tratando de que po-
co, a poco el alumno se resposabilice de su
trabajo y se vaya independizando del pro-
fesor. Como afirma Rico Vercher (1991):
“El trabajo autónomo propicia una
forma de aprendizaje en la que el
alumno se responsabiliza de la
organización de su trabajo, de la
adquisición de conocimientos, y los
asimila a su propio ritmo”. (Rico
Vercher, M. 1991; pág. 117).
Esta modalidad de trabajo no suprime la
mediación del profesor, quien propone las
pautas de aprendizaje, se responsabiliza
del desarrollo de habilidades, etc.
Teniendo presentes estos fundamentos, en
nuestra propuesta de actividades insistimos
en la conveniencia de actividades indivi-
dualizadas y de grupo, en las que los alum-
nos han de aprender a manejar diversas
fuentes de información, contrastar hipóte-
sis, aplicar conocimientos adquiridos a
nuevas situaciones, extraer conclusiones,
etc, todo ello a través de actividades de tra-
bajo autónomo mediatizado por el profe-
sor, porque sólo desde este enfoque del
trabajo creemos posible el desarrollo de es-
trategias de aprendizaje.
Por acomodarse a las razones expuestas,
hemos seleccionado para fundamentar la
organización de actividades en nuestro tra-
bajo, el modelo de Ausubel (1985), combi-
nado con el modelo de Taba (1985-1987),
por lo que se ordenan las actividades en un
sentido inductivo, partiendo de actividades
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relacionadas con la experiencia del alum-
no, para desde ellas formar y adquirir con-
ceptos y principios con los que resolver
problemas y adoptar una postura crítica an-
te la vida actual.
Al mismo tiempo, Taba se plantea también
con respecto a las actividades la importan-
cia de su adecuación al nivel evolutivo del
alumno y el grado en que favorecen la par-
ticipación activa en su aprendizaje, siguien-
do en estos planteamientos las directrices
de la psicología genética de Piaget y de las
teorias cognhtivas de Brunet, Ausubel y
otros autores.
Taba se preocupa, pues, al organizar las
actividades de aprendizaje, de que estas si-
gan una secuencia que favorezca el aprendi-
zaje significativo y acumulativo del alumno.
“Ast la organización secuencial de
las actividades de aprendizaje,
debe comenzar con aquellas que
permitan al alumno obtener una
información concreta, a ser posible
que no sean ajenas a su universo
experiencial, para seguir en com-
plejidad creciente basta llegar a ge-
neralizar y abstraer ideas sobre el
tema que nos ocupa”. (Villar, LM.
1987; pág. 137).
En el modelo de Taba se propone una es-
trategia docente encaminada a mejorar la
capacidad del alumno para procesar infor-
mación y aprender a pensar y a investigar
por si mismo, las actividades de aprendiza-
je se organizan de la siguiente forma:
- Actividades introductorias (de des-
cubrimiento y orientación).
- Actividades de desarrollo (aplica-
ción de principios).
- Actividades de síntesis y reca-
pitulación.







tención de datos). Con estas actividades los
orofesores en prácticas, intentarían nor
una narte. el atraer la atención y el interés







te en la tarea y potenciando un aprendizaje
constructivo
.
Para conseguir esto, comenzaban por plan-
tear en el aula situaciones de desequilibrio
de los esquemas de los alumnos, es decir,
situaciones problemáticas que pudieran
servir de punto de partida, y que dieran
sentido a la secuencia de actividades, rean-
do un clima favorable sobre el tema a tra-
bajar, motivando y creando puntos de refe-
rencia de otro modo inexistentes,
alcanzando con este preceder que se die-
sen actividades abstractas o en cl vacío, y
de cuya utilidad en los procesos de ense-
ñanza aprendizaje poco podLria decirse.
Para Taba el planteamiento de actividades
ha de realizarse apoyándose en experien-
cias ya realizadas, conocimientos proce-
dentes de aprendizajes anteriores, intereses
de los alumnos, etc, procurando no distan-
ciarse demasiado de los esquemas de los
alumnos, ya que no encontrarían significa-
do a su aprendizaje.
De acuerdo con los principios de aprendi-
zaje constructivo y significativo, no es sufi-
ciente con crear un desequilibrio en el
alumno y que esté motivado para superar
el desequilibrio, sino que es preciso que
pueda además “reequilibrarse” modifican-
do adecuadamente sus esquemas o cons-
truyendo otros nuevos. Esta reequilibración
no es automática sino que se puede produ-
cir o no, según la naturaleza de las activida-
des de aprendizaje, es decir según el grado
y tipo de ayuda pedagógica.
Por estas razones, es por lo que desde la
situación problemática inicial se ha de
poner en marcha la secuencia de activi-
dades capaces de conseguir el reequili-
brio del alumno. Para la realización de
estas actividades, nos sirvió de funda-
mentación el ya citado modelo de Taba
(1985-1987), concretamente la estrategia
que la autora denomina de ‘formación
de conceptos”.
Para Joyce y Weil (1985):
“El objetivo de esta estrategia es in-
ducir a los alumnos a objetivar el
sistema conceptual con el que pro-
cesan la información. En otras
palabras, tienen que formar con-
ceptos que pueden luego usarpara
abordar la nueva información, con
que se encuentren”. (Joyce, 13. y
Weil, M. 1985; pág. 64).
En esta fase de la estrategia se pretenden
desarrollar las habilidades cognitivas de:
identificar, diferenciar y clasificar.
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Dado que el principio general del aprendi-
zaje significativo es ir de lo general al deta-
líe y de lo simple a lo complejo, en esta
secuencia de actividades se ha de partir del
trabajo con el contenido más general,
que suele ser un contenido de naturaleza
conceptual.
Para trabajar este conocimiento inicial, de
acuerdo con el aprendizaje significativo
(Ausubel 1968), nos planteamos la conve-
niencia de que la realización de actividades
encaminadas a conseguir que el alumno
explicite sus ideas a cerca del contenido en
cuestión (trabajar el organizador previo),
de modo que se produzca la interacción
entre el conocimiento de que dispone el
alumno y las nuevas informaciones. Desde
estos conocimientos habrán de plantearse
las bases o puntos de partida para la coas-
trucción del conocimiento. El que un alum-
no explicite sus concepciones, es ventajoso
para el profesor, ya que se trata de informa-
ciones fundamentales a la hora de planifi-
car sus estrategias de enseñanza, y a la vez
son fundamentales para el alumno, ya que
le permitirán reflexionar sobre sus concep-
ciones y contrastarías con las nuevas infor-
maciones, lo que posibilitará su reestruc-
turación y la construcción de nuevos cono-
cimientos.
Por las razones expuestas, los profesores
necesitarán poner en marcha actividades
encaminadas a la explicitación de conoci-
mientos previos de sus alumnos. Como sos-
tiene Cubero (1989) “las concepciones de
los niños no se muestran como una con-
ducta evidente, sino que han de ser nece-
sanamente inferidas a partir de sus expre-
siones orales o escritas, sus dibujos, o sus
acciones”. (Cubero, R. 1989; pág. 14). De
ahí la necesidad de utilizar técnicas adecua-
das para explorar estas ideas, tales como
cuestionarios, registros de expresiones ver-
bales del alumno en el aula, entrevistas
etc.
En el trabajo de nuestros profesores en
prácticas no es difícil encontrar planifica-
ciones detalladas referidas a actividades
que buscan el favorecimiento de la explici-
tación de conocimientos previos, los cuales
en tanto que información recibida de los
alumnos son organizadas adecuadamente y
dan paso a actividades con esos datos obte-
nidos, que lleven a la construcción de nue-
vos conocimientos.
Coincidimos con Cubero (1989) en
considerar que:
“Una construcción progresiva del
conocimiento, implica admitir que
del trabajo del aula sobre un tema
pueden resultar distintos niveles de
acercamiento a los conocimientos
organizados que se intentan ense-
nar. Esto es lo mismo que decir que
el niño, a lo largo de la escolaridad
puede sostener modelos que, aún
siendo cienos a un determinado ni-
vel de formalización, no coinciden
con lo que propone el profesor, es a
través de aproximaciones sucesivas
como el alumno llegara a dominar
dicbos conocimientos”. (Cubero, R.
1989; pág. 58).
Estas actividades son fundamentales, no so-
lo al comienzo de cada tema (organizado-
res), o cuando se plantean hipótesis sobre
los problemas a trabajar, sino que también
han de plantearse a lo largo de la secuencia
de actividad (familiarizadores).
A partir de estas actividades, dado que de
ellas se obtienen diversos tipos de informa-
ción, animamos a los profesores para que
continuasen trabajando la estrategia de
Taba, poniendo en marcha actividades de
identificación y enumeración de datos rele-
vantes para los problemas objeto de estu-
dio, agrupando por sus semejanzas y dife-
rencias, los datos que aportan los alumnos
lo que facilita el establecimiento de catego-
rías y por tanto la formación de conceptos.
Estas actividades permiten deducir lo que
los alumnos conocen, lo que desconocen,
sus errores, confusiones.
En este punto, se estimó conveniente com-
binar la estrategia de formación de concep-
tos de Taba con la propuesta por Bruner
(1985), en la que las actividades de los
alumnos para aprender a conceptualizar,
recaen sobre frases alusivas a los atributos
de los conceptos, que pueden o no, estar
previamente codificados por el profesor.
Una vez realizadas las actividades de explo-
ración, se comienzan las actividades de con-
trastación que continúan a lo largo de la se-
cuencia de actividad. Se inicia así un proceso
de cuestionamiento de las ideas de los alum-
nos, que en un principio suele ser guiado
por las preguntas del profesor. Nos acerca-
mos así a la siguiente estrategia: interpretación.
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Esta es la segunda estrategia
propuesta por Taba (1985-1987).
estrategia se intentan desarrollar






Un problema importante que se nos pre-
senta en este momento es saber cómo he-
mos de interpretar los esquemas de los
alumnos. Un enfoque no constructivista se
centraría en corregir errores y explicar el
conocimiento científico; pero desde un en-
foque constructivista, no se trata de cam-
biar las concepciones de los alumnos (muy
resistentes al cambio), sino de transformar-
las, trabajando con ellas para poder actuar
contra ellas.
Se trata de tomar las concepciones de los
alumnos como un punto de partida y de
enfocar el aprendizaje como un proceso de
transformación o cambio de los esquemas
de conocimiento (actividades para provo-
car el cambio conceptual).
Es por esto, por lo que desde la explicita-
ción de las ideas y de la discusión de estas
con los compañeros buscando semejanzas,
diferencias... proponemos, siguiendo la es-
trategia de Taba, actividades de interpreta-
ción de los datos obtenidos, y de estableci-
miento de predicciones a partir de ellos
para explicar fenómenos nuevos.
Para establecer la conexión entre las con-
cepciones explicitadas y el inicio de su
contrastación, Taba propone establecer po-
sibles hipótesis o “líneas de búsqueda” so-
bre el contenido que se está trabajando, de
modo que surjan respuestas a las cuestio-
nes planteadas, lo que permitirá establecer
caminos por los que dirigir y canalizar el
proceso de búsqueda de respuestas.
A partir de aquí se ponen en marcha activi-
dades para verificar la hipótesis, cuestio-
nando las “respuestas de partida” a lo largo
del proceso de actividad, utilizando estrate-
gias adecuadas. En este momento interac-
tuan diversos tipos de informaciones y se
pone en marcha el proceso de reestructura-
ción del conocimiento.
Estas informaciones proceden de
distintas fuentes: aprendizajes anteriores, la
propia realidad, explicaciones del profesor,
experiencias, trabajos en grupo, trabajo con
materiales, contextos o libros de consulta,
recursos audiovisuales, etc.
Con estas actividades tratamos de seguir
una estrategia progresiva y secuenciada, de
modo que desde un planteamiento inicial
del conocimiento, pasamos por formulacio-
nes intermedias que aproximan al alum-
no a construcciones conceptuales más
complejas y correctas (profundización y
complejidad).
El alumno ha de comprender en este punto
que existen aspectos en el contenido que
no son explicables por sus concepciones,
lo que provoca su insatisfacción y la nece-
sidad de cambiar y de establecer nuevas in-
ferencias conceptuales. Es por esto, por lo
que en este punto es fundamental la media-
ción activa del profesor, apoyada en un
manejo abundante de materiales.
A lo largo de estas actividades se suelen
plantear nuevos problemas, nuevas hipóte-
sis, nuevas predicciones que es también
preciso verificar. Al mismo tiempo, entran
en acción nuevas habilidades cognitivas
encaminadas a establecer relaciones causa-
les y a utilizar y aplicar los nuevos conoci-
mientos para verificar las predicciones.
- Lo que se pretende en esta fase de
la estrategia es:
“Inducir a los alumnos a trascen-
der los datos, en un intento delibe-
rado de incrementar la producción
de pensamiento creativo. Los proce-
sos inductivos incluyen, pues, el
procesamiento creativo de informa-
ción, así como la utilización con
vergente de la informaciónpara re-
solver pro¿flemas”. (Joyce, B y Weil,
M. 1985; pág. 72).
Desde la interacción de las ideas de los
alumnos con los datos obtenidos de expe-
riencias, manejo de material[es, informacio-
nes del profesor, etc. esperamos que se
produzca progresivamente la reformula-
ción del conocimiento, el reequilibrio o
reajuste cognitivo.
Estas actividades están pues enfocadas a la
construcción gradual y progresiva del co-
nocimiento del alumno, quien se aproxi-
ma desde sus esquemas al conocimiento
científico. El alumno aprende orientado
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por el profesor, pero al mismo tiempo de
forma abierta, explicando las característi-
cas de los elementos identificados, esta-
bleciendo relaciones, inferencias, conse-
cuencias, etc.
En esta fase del trabajo, conceptos, princi-
pios, procedimientos, valores, etc. se pue-
den desarrollar de forma conjunta, para lo
que previamente se habrán planificado
adecuadamente, estableciendo relaciones
para favorecer su aprendizaje.









Este momento llega como un resultado
natural del proceso indagador seguido por
los alumnos.
Para facilitar la recapitulación del trabajo y la
elaboración de conclusiones a partir de los
resultados obtenidos (reestructuración del
conocimiento), conviene concluir esta fase
con actividades de síntesis, tales como: pues-
tas en común, exposición de conclusiones
(carteles, murales, transparencias), proble-
mas de aplicación, memorias de trabajo, etc.,
de modo que el alumno relacione los resulta-
dos obtenidos en el proceso de investigación
con las hipótesis iniciales, ya que la compa-
ración favorece la reestructuración de sus
concepciones y la fijación de lo aprendido.
Las actividades de evaluación consiguien-
tes, favorecen la reflexión sobre lo aprendi-
do, y ayudan al alumno a tomar conciencia
de su aprendizaje, analizando la forma en
que han cambiado sus concepciones, valo-
rando la eficacia de las estrategias utiliza-
das.., de forma que se vaya desarrollando
su capacidad de aprender a aprender.
Dado que el modelo de Taba está encami-
nado a desarrollar en el alumno estrate-
gias de aprendizaje, se hace hincapié en
dos tipos de situaciones de aprendizaje en
base a las cuales se hará la selección de la
estrategia concreta objeto de estudio inac-
cesible al alumno y objeto de estudio al
alcance del alumno, de modo que pueda
manipularlo. En el primer caso, las estra-
tegias se aplicarán a partir de representa-
ciones del objeto y de la utilización de
imágenes (representaciones, simulacio-
nes, medios, etc...) en el segundo, siem-
pre que sea posible, el alumno ha de ac-
ceder al objeto de estudio (experiencias,
visitas, manipulaciones, etc..).
- Tarea y materiales como compo-
nentes de la realidad curricular.
Desde nuestro modelo de profesor como
profesional responsable, que ha de tomar
decisiones desde su juicio y pensamiento
para el diseño y puesta en práctica del
curriculum, es decir, de su propio pro-
yecto didáctico, consideramos que no
podemos entender los medios como un
mero soporte material, sino que hemos
de enfocarlos como instrumentos valio-
sos para el desarrollo curricular, los cua-
les interactuan entre el profesor, los
alumnos y los contenidos en la práctica
de la enseñanza.
Los medios afectan a la práctica, pero a la
vez están influidos por la práctica profesio-
nal del profesor. Esto justifica nuestro enfo-
que instructivo de los medios, entendién-
dolos con Escudero (1983):
“Como cualquier objeto o recurso
tecnológico (hardware) que anicu-
la en un determinado sistema de
símbolos cienos mensajes (software)
en orden a su funcionamiento en
contextos instructivos “. (Escudero,
J.L. 1983 a; pág. 89).
Entendemos, pues, los medios como apo-
yos al profesor para conseguir un adecuado
desarrollo dcl curriculum, como mediado-
res entre el curriculum y el profesor. Como
afirma Escudero (1983b), es preciso “con-
textualizar el análisis de los medios dentro
del marco curricular”. (Escudero, J.L.
1983b; pág. 97).
En este mismo sentido, Area (1991)
afirma que:
“Los mediosy recursos de enseñan-
za son componentes que participan
en la realidad curricular actuando
como recursos mediadores entre los
distintos sistemas de comunicación,
a través de los cuates Interactuan”.
(Area, M. 1991; pág. 75).
Al entender los medios como apoyo al pro-
fesor, se descarta su utilización mecánica,
apareciendo éstos “como una estrategia al
lado de otras que permitan al profesor
pensar sobre el curriculum, reflexionar so-
bre lo que hace, yfacilitar la toma de deci-
siones sobre la recreación de su propia
práctica”. (Area, M. 1991. pág. 75).
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De este modo, los alumnos viven el currí-
culum como un conjunto de actividades a
realizar para las que precisan de unos me-
dios materiales.
“Las actividades de enseñanza y
aprendizaje son actividades esen-
cialmente mediadas; en ellas el
alumno dificilmente interacciona
con la realidad de manera directa,
siendo lo más frecuente su inter
acción con un tipo de realidad
transformada cultural y simbó-
licamente”. (Escudero, J.L. 1983b;
pág. 97).
En esta transformación el medio desempe-
ña un papel importante, de ahí su relevan-
cia para la instrucción.
Desde este enfoque de los medios como
apoyo al profesor, se descarta su utilización
mecánica y estos aparecen “como una es-
trategia al lado de otras, que permitan al
profesorpensar sobre el curriculum, refle-
xionar sobre lo que hace y facilitar la to-
ma de decisiones sobre la recreación de su
propia práctica”. (Area, M. 1991; pág. 79).
Esto trae consigo una mayor colaboración y
capacidad decisional de los profesores en
la elaboración y distribución de los medios
(diseño y desarrollo de materiales por parte
del profesor).
De otra parte, no podemos olvidar que los
medios no sólo son un soporte para la trans-
misión de mensajes y contenidos, sino que
también son cultivadores de actividades
cognitivas. Como afirma Escudero (1983):
“El contacto del sujeto con la reali-
dad no se realiza de una manera
pasiva sino activa, y parece ser que
de tal actuación sobre la realidad
el sujeto deriva dos componentes de
su propia estructura cognitiva: por
una parte información sobre el ob-
jeto, conocimiento, y por otra,
información de la acción sobre el
objeto, o lo que es lo mismo: babili-
dad cognitiva”. (Escudero, J.L.
1983a; pág. 95).
En base a todo lo dicho, consideramos que
el desarrollo del curriculum en el aula pre-
cisa la utilización de diversos medios para
presentar los mensajes. Esto exige introdu-
cir en el aula tecnologías ya extendidas en la
sociedad: vídeo, T.V., ordenadores, radio,
prensa, etc. La utilización de estos medios se
ha de enfocar, no de forma cerrada y pres-
criptiva, sino potenciando el desarrollo autó-
nomo del alumno; de ahí que desde nuestros
planteamientos, no valoremos tanto el mate-
rial cerrado y muy estructurado (libro de
texto) sino aquel que pueda utilizarse en
distintas actividades, sin perder su efectividad.
El estudio de los medios desde esta pers-
pectiva curricular supone, como afirma
Area (1991):
“Explorar en qué medida los medios
como componente curricular se in-
cardinan y funcionan en relación
con los restantes componentes y
procesos curriculares en general, y
como afectan, y a su vez están mo-
dulados por las prácticas profesio-
nales de los profesores en panicular”.
(Area, M. 1991; pág. 117).
Además de lo dicho sobre los medios, he-
mos de señalar, que tanto éstos como los
demás componentes del curriculum, están
modelados por lo que piense el profesor;
de sus decisiones dependerán los medios a
utilizar, en qué situaciones, con qué fines,
cómo interrelacionan los medios con otros
componentes didácticos, qué tareas han de
realizar los alumnos con los medios.
d). OrQanizacion del trabaio: clima
social de aula resultante
.
La forma en que se realizan las tareas, con-
figura un ambiente de clase y regula la vida
del aula. El alumno es capaz de percibir las
exigencias de las tareas, y de acuerdo con
ellas moldea su trabajo y su comportamien-
to en el aula. Como afirma Gimeno (1988)
las tareas son marcos de socialización de
los alumnos.
Existe una relación entre las tareas y la or-
ganización de la clase: un cambio en las tu-
reas produce cambios en la distribución del
espacio, horario, mobiliario, etc. Como sos-
tiene Medina (1989):
“La disposición general del mobilia-
rio en el aula, decoración y mate-
rial didáctico, evidencia la concep-
ción general que de la interacción
comunicativa y del estilo de ense-
ñanza tiene el projésor”. (Medina,
A. 1989; pág. 64).
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Los procesos didácticos se realizan y se
acomodan dentro de contextos organizati-
vos, de modo que cambiar unos supone
también cambiar los otros. El que las mesas
estén distribuidas en línea, impide que los
alumnos interaccionen entre sí; por el con-
trario, una distribución circular, en forma
de U., por equipos, etc. facilita otras moda-
lidades de interacción didáctica.
Existe, pues, una relación entre la distribu-
ción del mobiliario y el tipo de actividad
que se desarrolla en el aula; para trabajar
en equipo es preciso agrupar las mesas, lo
que no sería necesario en una modalidad
de trabajo individualizado y autónomo.
Por todo esto, el profesor con respecto a las
tareas no sólo ha de pensar y tomar decisio-
nes sobre el contenido de las mismas, los
recursos de que dispone para realizarlas, su
organización..., sino que además precisa de
una adecuada organización de la clase, que
haga posible el adecuado funcionamiento
del proceso de actividad: distribución ade-
cuada de espacios y mobiliarios, decora-
ción, horario, rincones de trabajo, luminosi-
dad, etc. Teniendo en cuenta que existe una
interrelación entre estos elementos.
La realización de tareas precisa de un
“orden”, de una organización, de modo que
sea posiblemantener una dinámica de trabajo.
“La estructura del trabajo desenca-
dena unos procesos determinados
en las relaciones sociales dentro del
aula, y la forma de organizar el
trabajo es un recurso para mante-
ner un determinado tipo de orden y
de control”. (Gimeno,J. 1988. pág. 312).
Por lo expuesto, consideramos fundamen-
tal el análisis de la relación existente entre
el clima social del aula y el tipo de tareas
que se realizan en la clase. Para Medina
(1989):
tEl clima social es la estructura re-
lacional configurada por la inter-
acción entre el profesor y alumnos
y de estos entre sí. El clima social
hace referencia al conjunto de acti-
tudes generales hacia el centro,
aula, tareas formativas que los
agentes de la clase en general y en
su globalidad definen un estilo de
relación humana”. (Medina, A.
1989; pág. 65).
El que esta realización sea de tipo domi-
nante o favorecedora de la autonomía del
alumno, dará lugar a un tipo de clima de
aula y a una determinada influencia sobre
los alumnos; las relaciones de autonomía
fomentan la iniciativa del alumno, su parti-
cipación..., mientras que si la relación es de
dominancia, los alumnos tenderán a some-
terse al profesor y a no manifestar su prota-
gon ismo.
Sabemos que la enseñanza es una actividad
eminentemente comunicativa, pero como
afirma Medina (1989) “la complejidad de la
comunicación empapa no sólo la expre-
sión, sino el clima interactivo que en su
conjunto se genera en la clase”. (Medina,
A. 1989; pág. 12).
E! análisis del clima social es, pues, funda-
mental para entender la naturaleza de las
tareas que se desarrollan en la clase. Es por
esto por lo que consideramos fundamental
en nuestro trabajo con los futuros profeso-
res analizar los tipos de relaciones que
acontecen en la clase. Para ello utilizamos
el modelo propuesto por Medina (1989).
Como sostiene este autor, “el análisis del
conjunto de relaciones que se establecen o
al menos podemos subrayar como habitua-
les en la clase, es una fase previa para la
idenqficación del clima social que, como
conjunto, se configura en ella”. (Medina,
A. 1989; pág. 75).
El tipo de relaciones que estudia el citado
autor son: cooperación, competitividad, au-
tonomía, dependencia, empatía, rechazo
(agresividad), actividad, pasividad, igual-
dad y desigualdad.
Tomando como referencia estos tipos de
relaciones elaboramos el primer material
de nuestro “encofrado” que posteriormente
utilizamos para la toma de notas de campo.
Desde el enfoque de la práctica ya analiza-
do, vimos como sin una fundamentación
teórica, rigurosa y precisa, la práctica pue-
de convertirse en una actividad rutinaria y
carente de todo valor de ajuste y solución
para las necesidades de la comunicación
interactiva.
Apoyándonos en estos presupuestos, he-
mos partido de los fundamentos científicos
que acabamos de exponer, para trabajar
con nuestros alumnos la planificación y re-
alización de actividades, siguiendo las mis-
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mas pautas empleadas ya para con los con-
tenidos, es decir, que hemos insistido en la
necesidad de fundamentar, reflexionar y
justificar la práctica en un intento de que
nuestros alumnos descubriesen el valor y
significado de los elementos teóricos que
sirven de fundamento a dicha práctica y
potencian el cambio de la misma.
Al mismo tiempo,hemos utilizado los funda-
mentos científicos expuestos, para construir
nuestro encofrado que como en ocasiones
anteriores nos serviría de base para la toma
de las notas de campo y para elaborar en
un momento posterior nuestro “documento
sumario” en el que se recogen las observa-
ciones surgidas desde la propia realidad a
través de las notas de campo y de las graba-
ciones en vídeo de esa realidad.
Para concretar las dimensiones referidas a
la tareas escolares que configuran el llama-
do “documento sumario”, hemos tomado
como pauta de referencia las propuestas
por Gimeno (1988) adaptándolas a nues-
tros fundamentos científicos, por lo que
existen coincidencias con dicho autor, pero
también discrepancias que nacen de nues-
tra propia fundamentación científica. Así
mismo también nos hemos fundamentado
en los criterios que ofrece Raths (1971) pa-
ra seleccionar y ponderar el valor educati-
yo de las actividades, criterios que reelabo-
ró este autor tomando las ya mencionadas
propuestas de Gimeno.
3. LA FORMACION DEL PRACTICO
REFLEXIVO.
Una vez fundamentada nuestra epistemolo-
gía de la práctica, podemos deducir que es-
ta ha de entenderse como un proceso
CONSTRUCTIVO, y facilitador del desarro-
lío y reconstrucción del pensamiento prác-
tico del profesor a través de la reflexión in-
dagadora y justificativa. Consideramos,
corno ya hemos dicho, que el profesor
construye su conocimiento práctico profe-
sional, al contrastar de forma reflexiva y
justificativa las bases científicas que subya-
cen a las situaciones prácticas, con los lími-
tes y posibilidades que ofrece la situación
real.
Este enfoque de la práctica hace posible la
superación del dualismo teoría-práctica al
servir ésta como contraste e investigación,
permitiendo fundamentar la teoría y elabo-
rar nuevas teorías a partir de la práctica. Se
trata de una práctica integradora -ciencia,
técnica, arte-, en la que buscamos el armo-
fizar Ja teoría con la práctica constructiva,
interpretativa y de contraste. Coincidimos
con Montero (1985a), cuando al conceptua-
lizar las prácticas afirma que éstas son “ex-
periencias planificadas para capacitar al
futuro profesor en la utilización de los co-
nocimientos pertinentes acerca de su fun-
ción en situaciones concretas de enseñan-
za aprendizaje”. (Montero, 1985a; pág. 137).
Los objetivos de las “prácticas”, según la
citada autora, serian:
- Facilitar la traslación de los cono-
cimientos aprendidos a situaciones reales
de enseñanza aprendizaje.
- Construir el conocimiento a través
de la práctica.
- Proporcionar ocasiones de ensayo
e interpretación de sus futuros papeles pro-
fesionales, lo que supone la reconstrucción
del conocimiento teórico aprendido, para
adecuado a las situaciones concretas.
Estos objetivos y este enfoque de la prácti-
ca, no siempre son fáciles de lograr, porque
como ya vimos en el capitulo segundo, las
prácticas son un proceso de socialización
del profesor, un proceso de aprendizale
psicosocial, a través del cual el futuro pro-
fesor va incorporando, normas, creencias,
actitudes.., que ya están aceptadas por su
grupo social de referencia. El problema se
presenta cuando las prácticas socializan a
los futuros profesores en patrones conser-
vadores y rígidos, poco válidos desde los
enfoques innovadores de la práctica. Como
afirman Gimeno y Fernández (1980), no
podemos entender las prácticas como
un ajuste de nuevos profesores a viejos
esquemas.
Por tanto, algo que hay que controlar son
los tipos de patrones de actuación del cen-
tro, ya que estos van a configurar las teorí-
as de acción del futuro profesor. El apren-
dizaje por imitación, que el futuro profesor
realiza a través del proceso de socializa-
ción, tiene frecuentemente más peso que
los aprendizajes adquiridos en su Escuela
de Formación; las informaciones de sus co-
legas son para el estudiante más valiosas
que las teorías estudiadas.
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Creemos que es necesario replanteamos el
valor y el peso de las prácticas en el curri-
culum de formación del profesor. Este pro-
blema constituyó el punto de partida de
nuestro trabajo, porque estimamos que el
mero “hacer prácticas” no es suficiente para
llegar a ser un buen profesional de la ense-
ñanza. Es preciso contrastar la creencia de
la importancia de las prácticas y lo que de
ellas se espera, con la necesaria investiga-
ción sobre las mismas. Por estas razones,
nos propusimos investigar sobre un pro-
yecto de prácticas formativas, que realmen-
te fuese positivo para el futuro profesor.
No ponemos en duda la necesidad de ha-
cer prácticas, pero sí que desconfiamos de
que toda práctica sea positiva. Pensamos
que el mero practicar no resuelve el pro-
blemna de cómo construir un adecuado co-
nocimiento práctico, porque nos puede lle-
var, como ya hemos dicho, a conocimi-
entos y construcciones puramente imitati-
vos. Tampoco se resuelve el problema am-
pliando el período de tiempo concedido a
las prácticas o iniciándolas ya en el primer
curso de formación. Como afirman Feiman
y Buchman (1988):
“151 mero practicar no fomenta la
capacidad de aprender Ita expe-
riencia de clase, por si sola, bien
pasada, bien presente, no justifica
lo que hacen los profesores, ni ense-
ña a los profesores a pensar sobre
su trabajo.. Aprender a partir de la
práctica docente y de ulteriores
experiencias, presupone actuar con
conocimiento. Si no sepueden ana-
lizar los éxitos prácticos, identifi-
cando variables críticas presumi-
blemente responsables, no hay razón
para creer que se puede replicar, o
incluso aprendersólo de ellas”. (Feiman
y I3uchman, 19&~; pág 310-311).
El valor formativo de las prácticas, depende,
pues, de la calidad de la experiencia que el
estudiante desarrolla en su período de prácti-
cas. Las prácticas, por si solas, pueden formar
en el futuro profesor un pensamiento prácti-
co orientado a la REPRODUCCION DE ACTI-
VIDADES, rígido y sin capacidad de adapta-
ción a las situaciones complejas y cambiantes
del aula y que puede entrar en contradicción,
como ya tuvimos ocasión de señalar, con la
teorías formales aprendidas por el estudiante
durante su período de formación.
Nos propusimos desde nuevos fundamen-
tos científicos de la práctica,es por esto,
por lo que superar el mito de que cualquier
tipo de práctica es positivo. Investigando
sobre como estructurar un proyecto de
prácticas en el que se pudiera superar la
desconexión teoría práctica, al considerar
que es precisamente esta separación la que
conduce a una práctica rutinaria, rígida, no
encaminada a la solución de los problemas
prácticos, que se presenta en las situacio-
nes complejas y cambiantes del aula. Como
afirma Erdman, J. 0983),” el valor de las
prácticas depende de la calidad de su rea-
lización, calidad estrechamente unida a
su capacidad de integración teoría-prácti-
ca”. (Erdman, J. 1983. cit. por Montero,
1987; pág. 35.).
Nuestra hipótesis de trabajo es que la prác-
tica sin reflexión y justificación de las ac-
ciones desde fundamentos teóricos, se con-
vierte en práctica rutinaria, imitativa y por
tanto no formativa. Por el contrario, una
práctica justificada, en la que se experi-
mentan los conceptos, esquemas y teorías
estudiados a lo largo de la formación del
profesor, favorece la integración teoría-
práctica al permitir a los estudiantes “com-
probar la potencialidad de aquellas y las
limitaciones que impone la realidad”.
(Pérez Gómez y Gimeno, 1988; pág. 61.).
Esto supone partir de la práctica para anali-
zar las situaciones, definir los problemas,
elaborar procedimientos etc. Para actuar
así, no podemos entender la práctica como
un procedimiento de aplicación, sino como
un proceso de INVESTIGACTON.
El futuro profesor ha de investigar en la ac-
ción, penetrando en la realidad compleja
del aula para comprenderla, cuestionando
sus propias creencias y planteamientos, ex-
perimentando alternativas, contrastando
sus conocimientos e interpretaciones y tra-
tando de reconstmir la realidad escolar, o
lo que es lo mismo, realizando una práctica
reflexiva.
Frente a la actuación rutinaria, nosotros
proponemos la práctica reflexiva, justificati-
va, en la que las teorías formales, los resul-
tados de la investigación científica que el
alumno adquirió en el inicio de su forma-
ción, no se apliquen directa y rutinariamen-
te, sino que a través de la reflexión y la jus-
tificación se conviertan en pilares básicos
de su pensamiento práctico, permitiéndole
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un mejor análisis de los problemas y situa-
ciones reales y concretas. Así entendemos
la integración teoría-práctica, y coincidimos
con Pérez Gómez y Gimeno (1988) cuando
afirman que:
“La teoría tiene una función irrem-
plazable en la formación del profe-
sor, pero sólo cuando puede ser uti-
lizada por los alumnos como ins-
trumento de Investigación, como
herramienta de análisis y reflexión
del pensamiento que se expresa en
la actuación docente”. (Pérez
Gómez, 1988; pág. 61).
Una práctica así entendida, permite la re-
construcción del pensamiento práctico del
profesor, al incluir, como afirma Schón
(1987) el conocimiento en la acción y la
reflexión en y sobre la acción. Para Pérez
Gómez y Gimeno, (1988):
“La práctica debe permitir y provo-
car el desarrollo de las capacidades
y competencias implícitas en el co-
nocimiento en la acción, propio de
esta actividad profesional; de las
capacidades, conocimientos y acti-
vidades en que se asienta tanto la
reflexión en la acción, que analiza
y modifica el conocimiento en la
acción, como la reflexión sobre la
acción y sobre el mismo proceso de
reflexión en la acción”. (Pérez
Gómez y Gimeno, 1988; pág. 144).
Este desarrollo de capacidades, conoci-
mientos y actitudes, para los citados auto-
res, no se derivan de una asimilación signi-
ficativa del conocimiento académico que se
adquiere en la Escuela de Formación. Por
el contrario, supone otro tipo de conoci-
miento y proceso, distinto y prolongado de
adquisición, contraste y transformación, en
un diálogo permanente con la situación real.
Este fue nuestro planteamiento de la prácti-
ca: la construcción del pensamiento prácti-
co a través de la reflexión en y sobre la ac-
ción, justificando las razones de las
decisiones instruccionales ante los proble-
mas prácticos a partir de teorías, creencias,
perspectivas, experiencias previas, etc.
El esfuerzo constructivo creemos que per-
mite al profesor un desarrollo profesional
autónomo, ya que él mismo controla racio-
nalmente sus actuaciones. El profesor ana-
lizando sus actuaciones concretas, adquiere
una comprensión de su conocimiento prác-
tico mucho más rica y compleja. La práctica
así entendida, es un proceso de investiga-
ción en la acción mas que un procedimien-
to de aplicación; el profesor trata de com-
prender de forma crítica y vital lo que
ocurre en el aula desde la perspectiva de
los que intervienen en la acción, tratando
de analizar las situaciones y proponiendo
alternativas para reconstruir la realidad.
A juicio de Calderhead (1986), la investiga-
ción sobre el pensamiento del profesor ha
contribuido en tres áreas a la realización de
estas prácticas formativas:
a). Aumentando la comprensión de
los procesos didácticos y de cómo los futuros
profesores adquieren su competencia profe-
sional, indagando y reflexionando sobre las
causas y consecuencias de sus acciones en
la clase, es decir, valorando supropia prác-
lica.
b). Proporcionando fundamentos y
una estructura para la organización de
unas prácticas en las que laprinc~palpreo-
cupación no sea la aplicación, sino cómo
facilitar a los futuros profesores la integra-
ción de los conocimientos teóricos dentro
de su propia práctica, de modo que la
práctica que desarrollen se justifique con
bases teóricas.
Para Calderhead (1986), las prácticas escola-
res son frecuentemente las únicas ocasiones
en las que los alumnos en formación pueden
utilizar su conocimiento par.a analizar y res-
ponder a situaciones nuevas entro de la clase.
“Un mayor conocimiento de este
proceso, puede posibilitar activi-
dades a desarrollar a antes y du-
rante las prácticas en la escuela,
que potencien este desarrollo... Las
reflexiones de los alumnos sobre
las distintas estrat~gias alternati-
vas, sus contextos e implicaciones,
solamente son posibles una vez
que se aprende un cuerpo de
conocimientos profesionales”.
(Calderhead, 1986; págs. 10-1 1).
c). Suministrando métodos a apli-
car a la formación delprofesor durante el
período de prácticas. Para Calderbead
(1986), el trabajo de prácticas ha de ser
sobre Lodo colaborativo, existiendo un au-
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téntico trabajo en equipo entre profesores
en ejercicio, supervisores de la
Universidad, etc., beneficiándose así todos
del intercambio de ideasy de la discusión
de los procesos.
Concluiremos diciendo que, a nuestro jui-
cio, las prácticas, por si mismas, no son un
componente beneficioso para la formación
del profesor; por el contrario, para que en
verdad consigan sus objetivos, precisamos
investigar sobre proyectos de prácticas ca-
paces de contribuir a la reconstrucción del
pensamiento práctico a través de la refle-
xión en y sobre la acción, provocando la
justificación de las decisiones instructivas
ante los problemas prácticos.
3.1. ESTUDIO Y DESCRIPCION DE
ALGUNAS PROPUESTAS DE PRO-
GRAMAS ENCAMINADOS A LA RE-
ALIZACION DE PRACTICAS DO-
CEUI’ES REFLEXIVAS YJUSTIFICSflVAS.
Frente a los posicionamientos que resaltan
los aspectos “utilitarios” en la experiencia
de prácticas, los enfoques “reflexivos” se
preocupan, como venimos insistiendo, por
conseguir que los profesores comprendan
mejor sus intervenciones, actúen de forma
más racional, construyan su conocimiento
en la acción, dialogando con la situación
para comprenderla. Se trata, en suma, de
que los profesores sean capaces de .JUSTI-
FICAR sus decisiones profesionales, no en
base a intuiciones o impulsos, sino desde la
reflexión y el razonamiento.
A pesar de las dificultades que, como ya
expusimos, presenta la formación de pro-
fesores como prácticos reflexivos, nume-
rosos autores investigan y proponen esta
línea de formación en sus trabajos. Así
Elliot (1976), aunque reconoce que el am-
biente de clase es imprevisible y acelera-
do, sin embargo admite que “el trabajar
con los profesoresfuera de la clase, influ-
ye hasta cierto punto en las accionesfutu-
ras dentro del aula”. (Elliot, 1976; cit. por
Zeichner, 1979: pág. 175). A juicio de este
autor, el trabajo reflexivo es difícil de lle-
var a cabo de una forma independiente,
de ahí la necesidad de “colaboración” en-
tre especialistas e investigadores con el
profesor, para que este sea capaz de anali-
zar el significado y fundamento de su
enseñanza.
Dewey (1965) defiende también el valor de
la reflexión, ya que en los programas de
formación de profesores “reflexionar im-
plica mirar hacia atrás y contemplar lo
que se ha hecho, con obleto de extraer los
sign~?cados netos que constituyen el capi-
tal para un tratamiento inteligente de ulte-
flores experiencias”. (Dewey, 1965; cit. por
Zeichner, 1979; pág. 175).
Sigue diciendo Dewey (1965), que si los
programas de formación de profesores só-
lo insisten en las “habilidades técnicas” y
no ayudan a los futuros profesores a
“comprender” las relaciones entre teoría y
práctica, la formación y el desarrollo de
los futuros profesores resultarían perjudi-
ciales.
En contra de las afirmaciones de Doyle y
Pouder (1977), que consideran a las varia-
bIes ambientales como determinantes de
las actividades de clase, haciendo práctica-
mente imposible la reflexión del profesor,
ya que al tener que dar respuestas rápidas
e imprevisibles no se puede parar a refle-
xionar; otros autores como Zeichner
(1979), afirma “dar a entender que la refle-
xión es incompatible con la ecología del
aula, supone distorsionar el verdadero slg-
n!ficado del proceso reflexivo “. (Zeichner,
1979; pág. 175).
Como ya vimos en Schón (1983), el carácter
acelerado de la vida del aula no impide una
cierta reflexión en la acción. Por estas razo-
nes, Zeichner (1979) nos dice, que recono-
cer que a los profesores les preocupa la su-
pervivencia de la clase, “no significa que
debamos renunciar a nuestros intentos de
fomentar una enseñanza reflexiva, ya que
sí nos centramos sólo en atender a las ne-
cesidades de supervivencia, no responde-
mos a la exigencia que requiere la forma-
ción del profesor de intens~ficar el proceso
de desarrollo, haciendo caso omiso de
nuestras responsabilidades éticasy morales
comoformadores de profesores”. (Zeichner,
1979; pág 176).
De lo expuesto, podemos concluir, que
para este autor los criterios que han de
primar en la formación de profesores, no
han de ser los utilitarios, sino los éticos
y morales.
“La importancia de lo utilitario que
predomina en la formación depro-
fesores hoy en día, no ha podido
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demostrar que el centrarse en la
técnica y en las necesidades de su-
pervivencia, dirija el proceso de
desarrollo hacia un comportamien-
lo más ético’: (Zeichner, 1979; pág 176).
En este mismo sentido abunda Apple
(1979), al afirmar que “las escuelas en la
actualidad desempeñan el papel de pode-
rosos agentes en la peipetuación de las de-
sigualdades socialesy económicas en la so-
ciedad”. (Apple, 1979; cit. por Zeichner,
1979; pág. 176).
Las razones expuestas intentan justificar la
búsqueda de enfoques alternativos a la me-
ra preocupación utilitaria y de superviven-
cia en la formación de profesores, “supe-
rando una aceptación conformista del
presente y capacitando a los profesores pa-
ra examinar colectivamente los presupues-
tos ideológicos contenidos en la enseñan-
za” (Zeichner 1979; pág. 176). Esta
preocupación ha promovido el desarrollo
de programas cuyo objetivo es ayudar a los
futuros profesores a “reflexionar” sobre su
práctica, de modo que comprendan las re-
laciones teoría práctica y desde esta com-
prensión adopten compromisos sociales y
al mismo tiempo adquieran un desarrollo
profesional autónomo.
A continuación vamos a comentar algunos
programas de formación de profesores re-
flexivos, que nos han servido para funda-
mentar y elaborar nuestro programa.
a). Pro2rama de Goodman
.
En este programa la enseñanza se enfoca
desde una perspectiva humanista. Lo im-
portante es el modo como el profesor se ve
a si mismo y a los demás y el modo en que
enfoca el proceso educativo e incluso el
mundo en general. Para Goodman (1987),
estas actitudes repercuten en la actividad
docente con más fuerza que las destrezas.
Se trata, pues, de ayudar a los estudiantes a
explorar sus creencias y objetivos, de expo-
nerlos a nuevas ideas y actitudes, animán-
dolos a examinar las implicaciones prácti-
cas de los diversos puntos de vista
educativos. Para conseguir estos objetivos,
el autor propone combinar la experiencia
de prácticas con seminarios reflexivo& “Los
seminarios combinados con las prácticas
de enseñanza constituyen el escenario más
adecuado para estimular la reflexión
(Goodman, 1987; pág. 224).
El programa consta de cinco grupos de se-
minarios. En cada seminario participa un
profesor y veinte ó treinta alumnos en for-
mación. El propio autor actuó como obser-
vador participante durante seis meses para
recoger datos observacionales que se regis-
traron a través de notas de campo. Al mis-
mo tiempo se celebra una reunión semanal
del seminario para el que no se predetermi-
nan unas directrices iniciales, sino que se
plantea de forma abierta. A los estudiantes
se les pide que opinen sobre ¿Cómo está
organizado el seminario?, ¿Qué tipo de di-
námica interpersonal se observa en la reu-
niones?, ¿Qué informaciones y creencias se
intercambian en los debates?., etc.
Se trata de favorecer la indagación abierta,
creando un clima de confianza entre los
participantes, de modo que todos se expre-
sen libremente. “El referirse a problemas
sustantivos no garantiza en los estudiantes
una mayor reflexión; los seminarios han
de crear entornos que supongan un desa-
fio y a la vez sirvan de apoyo “. (Goodman,
1987; pág. 242).
El seminario trata así de aplicar los princi-
pios del programa, de modo que los estu-
diantes descubran los significados persona-
les explorándose a si mismos y explorando
las ideas y experiencias adquiridas. Lo que
se pretende es que a través del diálogo y la
reflexión sobre si mismos y su actividad
docente, los estudiantes se planteen la rela-
ción teoría práctica.
Los trabajos del seminario se completaron
con entrevistas, que se realizaron a cada
alumno del grupo una vez por semana o
cada quince días.
A juicio del autor, las conclusiones de esta
experiencia no son muy optimistas. “La in-
clusión de un seminario en un programa
no implica necesariamente, que de él vaya
a surgir una auténtica reflexión, aún
cuando esta consutuya uno de sus objeti-
vos declarados”. (Goodman, 1987; pág.
240). Para que el seminario sea positivo,
afirma Goodman (1987), es preciso coordi-
nar sus objetivos con los del centro de
prácticas en el que trabaja el alumno.
“Formar a los profesorespara que sean re-
flexivos, inquietos y analíticos, constituye
una tarea titánica dada la insistencia en
lo técnico que domina en la mayor parte
de los centros” (Goodman, 1987; pág. 241).
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A. pesar del planteamiento reflexivo del se-
minario, apenas se plantearon reflexiones
sobre las relaciones entre los principios
educativos y la práctica. Por el contrario los
estudiantes centraron sus preocupaciones
en cuestiones de tipo utilitario, tales como
la gestión del aula, la disciplina, la organi-
zación eficiente, etc., cuestiones estas que
surgieron en los centros donde realizaban
sus prácticas.
Sin embargo, hubo también excepciones;
así algunos estudiantes se cuestionaron
también el valor y sentido de sus tareas
prácticas, quejándose del poco valor de las
prácticas tradicionales. Estas preguntas y
afirmaciones provocaron discusiones de ca-
rácter analítico sobre problemas concretos
con los alumnos, tareas que les asignan,
etc. Estas discusiones no utilitarias, exigie-
ron un planteamiento reflexivo por parte
de los estudiantes.
Desde la experiencia del seminario
Goodman (1987), se plantea la necesidad
de una teoría de la reflexión aplicable a la
formación de profesores. Esta teoría se ha
de plantear desde tres cuestiones funda-
mentales: el objeto de la reflexión, el pro-
ceso de reflexión y las actitudes a manifes-
tar por la persona reflexiva.
Como objeto de reflexión Goodman incor-
pora los niveles de reflexión segundo y ter-
cero de Van Manen, (niveles que serán tra-
tados por nosotros más adelante).
Goodman (1987) reconoce que estos nive-
les sólo se manifestaron en su seminario en
los aspectos analíticos al cuestionar las
pautas de enseñanza y los sistemas de cre-
encias dominantes en los centros en que se
realizaban las prácticas.
Además del objeto de la reflexión,
Goodman (1987) incluye en su teoría de la
reflexión el propio proceso reflexivo; esto
le lleva a plantear tres.formas de pensa-
miento dentro del proceso reflexivo: pensa-
miento rutinario (opuesto a la reflexión);
pensamiento racional (la búsqueda de in-
formación y las decisiones se llevan a cabo
mediante el razonamiento deductivo); pen-
samiento intuitivo (en las decisiones domi-
na la imaginación). Goodman (1987), consi-
dera que:
“La reflexión consiste en la integra-
ción de los procesos de pensamiento
racional e intuitivo. Al legitimar la
Intuición, no hay que perder de vis-
ta la Importancia de la racionali-
dad. Una cosa es tener destellos de
Inspiración y de poder creativo, y
otra muy distinta llevar a la practi-
ca ideas nuevas, para lo que se
requiere una pía n~ficación deter-
minada y una serie de decisiones
racionales’~ (Goodman, 1987; pág. 238).
Por estas razones Goodman (1987), reco-
noce como individuos reflexivos “a los que
son capaces de mezclar formas de pensa-
miento racionales e intuitivaspara confor-
mar un único proceso de pensamiento di-
námico’~ (Goodman, 1987; pág. 238).
Finalmente, la teoría de la reflexión de
Guzmán (1987) examina las actitudes pro-
pias de las personas reflexivas. En este
punto, el autor apoyándose en Dewey
(1933), considera como requisitos previos a
la enseñanza reflexiva tres actitudes: aper-
tura de pensamiento (deseo de escuchar y
analizar datos procedentes de distintas
fuentes, así como reconocer sus propios
errores); actitud de respuesta (deseo de
sintetizar las distintas ideas, de encontrarle
sentido de plantearse el por qué hace lo
que hace); y entusiasmo ( fuerza interna
necesaria para lograr una auténtica refle-
xión, para superar temores, inseguridades,
críticas, etc.).
La reflexión no es, pues, una tarea fácil,
por lo que coincidimos con este autor en la
necesidad de construir una teoría de la re-
flexión que nos permita “clarificar” el sig-
nificado del término, si de verdad quere-
mos que la reflexión sea útil para la
formación del profesor.














daaadora de Zeichoer y Liston
.
Este programa es explicado por sus autores
en un articulo de 1987 titulado “Enseñando
a los futuros profesores a reflexionar”. En
este artículo que pasamos a comentar se
analizan los componentes curriculares de
un programa de prácticas de enseñanza
orientado a la reflexión.
Los objetivos del programa de formación
de profesores en la Universidad de
Wisconsin, destacan la importancia de la
preparación de los profesores para refle-
xionar sobre la génesis, propósitos y conse-
- 194-
cuencias de sus acciones, así como también
sobre los estímulos e ideologías presentes
en el aula de clase, escuela y contexto so-
cial en el que se desenvuelve. Estos objeti-
vos están dirigidos a facilitar en los futuros
profesores el desarrollo de hábitos pedagó-
gicos y habilidades necesarias para su pro-
pia mejora, así como a prepararlos indivi-
dual y colectivamente para participar como
colaboradores en la preparación de la polí-
tica educativa.
Mientras los programas educativos tradi-
cionales siguen un modelo de adquisición
de aprendizajes que aspiran a promover
en los alumnos habilidades, técnicas, etc,
derivadas de conocimientos preexistentes,
inhibiendo la autonomía, la autodirección
y el desarrollo profesional; los autores
proponen un modelo alternativo: La ense-
ñanza reflexiva favorecedora de la auto-
nomía del profesor y de la participación
democrática en los sistemas de gobierno
educativo.
El subrayar estos objetivos supone una “li-
beración para el profesos ya que como
afirma Siegel (1980):
“Una persona liberada es alguien
que esta libre de un control injusti-
ficado, de injust (ficadas creenciasy
actitudes, así como de habilidades
que puedan impedir a esa persona
el ser dueña de si misma”. (Siegel,
1980; cit. por Zeichner y Liston,
1987; pág. 24).
Para estos autores, el aprendizaje es mayor
y más profundo, cuando los profesores son
estimulados a ejercitar su juicio sobre el
contenido y procesos de su trabajo y a
orientar y configurar las escuelas como en-
tornos docentes.
El enfoque del programa insiste en la dis-
tinción que hacia De~ey (1933) entre ac-
ción reflexiva y acción rutinaria: la acción
reflexiva está orientada a considerar cual-
quier creencia o forma de conocimiento
desde las bases que la soportan, así como
de sus consecuencias; la acción rutinaria
está guiada por la tradición, autoridad y cir-
cunstancias externas.
El programa utiliza el concepto de acción
reflexiva de Dewey (1933) como principio
organizador del curriculum y pretende de-
sarrollar en los futuros profesores las orien-
taciones hacia el aperturismo, responsabili-
dad y entrega; así como las habilidades de
observación, ayuda profunda y análisis ra-
zonado que conducen a la acción reflexiva.
Dado que el programa está enfocado a de-
sarrollar a los futuros profesores en la ense-
ñanza reflexiva, esta se convierte en el eje
central del curriculum. Las técnicas y habili-
dades son importantes, pero sólo en el con-
texto de la acción reflexiva.
Además de hacer énfasis en la enseñanza
reflexiva, el programa distingue entre dife-
rentes formas de reflexión, acercándose al
trabajo de Van Manen (1977) y su concep-
ción de “niveles de reflexividad”. Van
Manen identifica tres niveles de reflexión,
abarcando cada uno diferentes criterios
para elegir entre cursos de acción alterna-
tivos:
- Primer nivel: racionalidad técnica
(coincide con el primer nivel de Schón
1983), aquí el interés dominante está en la
aplicación efectiva y eficiente del conoci-
miento educativo, para conseguir unos fi-
nes. La utilidad es el criterio dominante.
- Segundo nivel de reflexividad: está
basado en una concepción de la acción
práctica, en la que el problema radica en
explicar y clarificar buscandLo los supuestos
que subyacen a la práctica, así como las
consecuencias educativas de la acción, que
se considera ligada a compromisos de valor
-racionalidad educativa-.
-Tercer nivel: racionalidad crítica,
que incorpora criterios éticos y morales al
discurso sobre la acción práctica, preocu-
pación por los medios, fines, formas de vi-
da, etc., que se consideran en este nivel de
reflexión como problemáticos.
El plan curricular para el programa de for-
mación de profesores que estamos comen-
tando, está enfocado a la estimulación de la
reflexión en la enseñanza y su contexto en
los tres niveles citados. Se define el profe-
sor “reflexivo” como aquel que justifica los
orígenes, propósitos y consecuencias de su
trabajo en los tres niveles de reflexión.
El programa busca ayudar a los futuros pro-
fesores a hacerse más conocedores de si
mismos y de su entorno, de modo que
cambien sus percepciones en lo que sea
posible. Se espera que estas percepciones
ampliadas y mejorada la condición cultural,
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afecten al grado de “reflexividad” expresa-
do en las acciones de los futuros profesores
y que las acciones del profesor reflexivo
conduzcan a mayores beneficios para pro-
fesores y alumnos.
Se intenta así, facilitar y desarrollar en los
futuros profesores el deseo de asumir pa-
peles más elevados en la dirección de los
asuntos de la escuela y de la clase. La espe-
ranza es que los profesores formados en
este programa sean capaces de ejercer más
control del que venían ejerciendo hasta
ahora sobre su trabajo y puedan participar
como verdaderos miembros con los padres,
administradores, etc. en la construcción de
la política educativa dentro de unas estruc-
turas de toma de decisiones más democráti-
camente organizadas.
El programa se viene desarrollando desde
hace unos años y está siendo todavía revi-
sado y matizado desde la experiencia de
los autores, tratando de corregir sus limita-
ciones. Esta continua evolución del progra-
ma en función de la experiencia e investi-
gación, es su característica más importante.
Siguiendo a Schwab (1969), en el desarro-
lío del curriculum es indispensable la con-
sideración y coordinación de cuatro espa-
cios comunes de la educación. Para que la
enseñanza tenga lugar, alguien (un profe-
sor) debe enseñar a alguien (alumno) sobre
algo (un curriculum) en algún lugar y tiem-
po (un medio). La plataforma educativa de
este programa emplea la heurística de
Schwab de los lugares comunes de ense-
ñanza, que pasamos a comentar:
— Alumnos. El programa aspira a
preparar a los futuros profesores con una
visión inteligente, para que puedan actuar
en situaciones problemáticas y socialmente
construidas, mas que en situaciones evi-
dentes; se interesa también por el grado en
que los estudiantes tratan los contextos
sociales.
Se resalta igualmente el papel del futuro
profesor como persona con habilidades
morales, que está por encima de las habili-
dades técnicas. Estas tres concepciones del
papel del futuro profesor son análogas a
los tres niveles de reflexividad de Van
Manen (1977): el profesor como técnico es-
taría interesado fundamentalmente por
conseguir los fines decididos por otros; el
profesor habilidoso, consideraría la justifi-
cación educativa de sus acciones y cómo se
están consiguiendo los objetivos educati-
vos; el profesor como persona habilidosa
mora!, estaría interesado en las implicacio-
nes éticas y morales de sus acciones;
— Curriculum. El curriculum del pro-
grama debería reflejar en su forma y conte-
nido, una visión del conocimiento como
construcción social, mas que como una evi-
dencia cierta. Esto requiere un curriculum
reflexivo para futuros profesores, mas que
un curriculum recibido por el profesor.
Un curriculum que sigue una perspectiva
recibida presenta el conocimiento con la
intención de que los futuros profesores lo
acepten (no negociable). Los futuros profe-
sores se convierten en receptores pasivos
del contenido impartido procedente de
prácticos experimentados o de hallazgos
sobre investigaciones de enseñanza. En
cambio, un curriculum reflexivo no prede-
termina lo que hay que enseñar, sino que
hace previsiones en función de las necesi-
dades e intereses de los futuros profesores,
insistiendo en que estos adquieran un sig-
nificado personal del contenido. Un curri-
culum reflexivo incluye también previsio-
nes para la negociación del contenido entre
profesores y alumnos.
En segundo lugar, el programa busca tam-
bién atraer la atención sobre el conoci-
miento práctico de los futuros profesores y
de los profesores experimentados, así co-
mo conocimientos y conceptos generados a
partir del conocimiento teórico. El flujo del
conocimiento es en ambas direcciones; así,
es práctica común para los futuros profeso-
res en sus seminarios leer escritos que cla-
rifiquen los objetivos de la enseñanza refle-
xiva y luego discutir, analizar y evaluar este
objetivo programático. Los futuros profeso-
res no son pasivos en este proceso, sino
one son esttmulados es~~L~
der y criticar los conceptos fundamentales
del programa, así como los soportes con-
ceptuales introducidos en los seminarios
para ayudarles a examinar sus situaciones.
Los supervisores del programa se esfuerzan
por establecer una interacción entre lo teó-
rico y lo práctico, de modo que tanto los
conceptos como las experiencias prácticas
de los alumnos ganen en riqueza y claridad
con la influencia de otra persona.
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Una tercera característica del curriculum
del programa es su relativamente amplio
campo de acción. El curriculum está com-
prometido con la enseñanza en sentido am-
plio, asi como también con la indagación
sobre enseñanza en sus contextos. Se opo-
ne pues, a aquellos programas interesados
primariamente en el papel instructivo del
profesor en el aula y en la reproducción de
comportamientos de enseñanza.
— El medio. Este tercer componente
del programa se orienta a la indagación con
respecto a las relaciones de autoridad que
existen entre los futuros profesores y sus
formadores. Según Mc Tntosh (1968), un
entorno tradicional es el que valora su
“precisión en ordenar” y no le proporciona
a los alumnos oportunidades para una to-
ma de decisiones independientes con res-
pecto a su propia educación y la de sus dis-
cípulos. Por el contrario, un entorno de
indagación busca y refuerza la iniciativa y
el pensamiento crítico a todos los niveles
de organización y proporciona a los alum-
nos oportunidades para la toma de decisio-
nes independientes con respecto a su edu-
cación y enseñanza. De este modo, en un
entorno de indagación las relaciones de au-
toridad son más colaborativas que en un
entorno tradicional, y se hacen intentos pa-
ra romper las líneas jerárquicas de los pro-
gramas tradicionales.
Una segunda característica del entorno de
este programa, es su intento de ser renova-
dor. Profesores y alumnos han de reexami-
nar continuamente su curriculum, organiza-
ción y relaciones de autoridad y trabajar
para continuar mejorando el programa en
base al conocimiento obtenido de la expe-
riencia e investigación.
— Profesores. Los formadores de
profesores han de practicar modelos de
profesor con categoría moral.
Plan instruccional: Organización del
programa y componentes curriculares.
Este programa se aplica en la etapa final de
un total de cuatro semestres de cursos de
educación profesional. En el último semes-
tre cada estudiante pasa cuatro días y me-
dio por semana en la escuela y aproxima-
damente dos horas por semana en un
seminario de campo. Cada estudiante de
profesor es visitado por un supervisor uni-
versitario, por lo menos unas seis veces por
semestre, lo que incluye una observación
de la enseñanza del estudiante y una confe-
rencia de supervisión.
De acuerdo con la intención del programa
de establecer un ‘<entorno de indagación”
para favorecer la iniciativa y el pensamien-
to crítico a todos los niveles de organiza-
ción, se facilita a los alumnos la posibilidad
de elegir las tareas a desarrollar. Durante el
semestre, cada estudiante observa y se reú-
ne por lo menos con dos profesores, po-
tenciales colaboradores, que se asignan a
los estudiantes de una relación de profeso-
res propuestos por los directivos del pro-
grama. Estas observaciones y discusiones
tienen lugar después de una entrevista ini-
cial en la que se pide a los estudiantes que
manifiesten sus perspectivas en torno a la
enseñanza.
El programa de prácticas comprende cinco
componentes curriculares: enseñanza, in-
dagación, seminarios, diarios y conferen-
cias de supervisión.
La enseñanza se orienta a todos los aspec-
tos del papel del profesor dentro y fuera
del aula. Durante el semestre se espera que
cada futuro profesor asuma gradualmente
la responsabilidad en todos los aspectos
del papel del profesor en el aula (instruc-
ción, dirección de clase, desarrollo del cu-
rriculum y evaluación), y que asuma la total
responsabilidad del programa de la clase
durante un mínimo de dos semanas.
Aunque la mayoría de los programas de
formación de profesores, insisten en au-
mentar la responsabilidad en el aula, en és-
te se hace hincapié sobre la instrucción y la
dirección de la clase, pero no siempre in-
cluye la participación responsable del futu-
ro profesor en aspectos tales como el desa-
rrollo del curriculum y la evaluación de los
alumnos.
Si ciertamente, se espera que los estudian-
tes de profesores sigan generalmente las
pautas del curriculum de sus escuelas y los
programas curriculares de sus aulas, tam-
bién se espera que sean capaces de expre-
sar de forma clara los supuestos asumidos
en los curriculos y demostrar de forma ma-
nifiesta que son capaces de adaptar y modi-
ficar los planes curriculares a situaciones
especificas durante el tiempo en que per-
manezca en el centro; al mismo tiempo
han de hacer contribuciones originales al
197-
programa de clase creando nuevas y varia-
das actividades y materiales instructivos
fuera de los ya especificados en la progra-
mación.
De acuerdo con una visión del programa
desde la reflexión, las responsabilidades
del profesor son negociadas por el futuro
profesor, profesor cooperador y supervisor
universitario. Durante las primeras semanas
del semestre se redacta un contrato formal,
con el fin de delimitar las experiencias es-
pecificas que cada estudiante espera reali-
zar durante el semestre en relación con to-
dos los aspectos del papel del profesor.
Esta carta que se revisa periódicamente du-
rante el semestre, se utiliza para orientar el
progreso del futuro profesor en asumir res-
ponsabilidad, y proporciona los criterios
para señalar trabajos futuros.
El segundo componente curricular del pro-
grama se orienta a la indagación y se pro-
pone ayudar a los estudiantes para situar
escuelas, curriculums y pedagogía, dentro
de sus contexto histórico-culturales y enfa-
tizar la naturaleza social del conocimiento
construido en la escuela.
El objetivo de este componente es hacer
que la clase y la escuela sirvan como labo-
ratorio social para el estudio, mas que co-
mo simples modelos para la práctica.
También busca reforzar la visión de que
los profesores pueden ser creadores, mas
que consumidores del conocimiento edu-
cativo.
Hay varios elementos diferentes en el com-
ponente de indagación del programa: es
preciso que todos los estudiantes comple-
ten por lo menos, tres observaciones fuera
de su propia aula de clase. Estas observa-
ciones que a veces pueden incluir el visio-
nado de grabaciones, están estructuradas
con fines especiales por cada supervisor y
son analizadas y discutidas, bien por el
grupo durante una sesión de seminario o
por cada estudiante individualmente por
escrito.
Estas observaciones son utilizadas por los
supervisores para hacer que los estudiantes
comparen distintos acercamientos genera-
les a la enseñanza; hacer que estudien dis-
tintos enfoques de la enseñanza en cada
área de contenido y ayudar a los estudian-
tes a analizar las teorías en uso en tipos
concretos de aulas.
Además, para llevar a cabo estas observa-
ciones todos los estudiantes completan por
lo menos uno de los siguientes requisitos:
un proyecto de investigación acción, un es-
tudio etnográfico o un proyecto de análisis
curricular.
Los proyectos de investigación acción se
adaptan al esquema de Kemmis y Mc
Taggart (1986). Este modelo incluye las si-
guientes etapas: reconocimiento, planifica-
ción, acción, observación y reflexión. Los
proyectos escritos por los estudiantes son
comentados en los grupos de seminario.
tIna alternativa a los proyectos de investi-
gación acción en la clase lo constituyen los
estudios etnográficos realizados en las au-
las y escuelas. Se centran en trabajos sobre
asignación de recursos, estudios de la es-
cuela desde la perspectiva del alumno, ti-
pos de preguntas y exámenes de las impli-
caciones del lenguaje utilizado por el
personal de la escuela.
Por último, dentro de este componente de
indagación, en algunas de las secciones del
seminario los estudiantes realizan análisis
de los curriculum escolares y de los proce-
sos de desarrollo curricular en los grupos
en que trabajan. Aquí los estudiantes for-
mulan preguntas como: ¿Quién tomó una
decisión particular sobre el curriculum?,
¿Qué decisiones se tomaron?, ¿Qué factores
institucionales afectan a los procesos de
desarrollo del curriculum?, etc.
A los estudiantes se les evalúa durante el
semestre por la calidad de sus indagacio-
nes, así como también por la calidad de su
enseñanza en el aula.
El tercer componente del programa de for-
mación de profesores es el seminario, que
es impartido por el profesor universitario. El
contenido del seminario se planifica por
el supervisor y los estudiantes en cada grupo.
Aunque este curso se relaciona y se cons-
truye sobre las experiencias de aula de los
alumnos, no intenta proporcionarles las
técnicas y métodos específicos para una
aplicación directa en el aula; ni tampoco
sirve como un foro de discusión de expe-
riencias. El seminario está destinado a ayu-
dar a los estudiantes a ampliar sus perspec-
tivas sobre la enseñanza, al considerar las
posibilidades y alternativas básicas para las
aulas, y fijar las perspectivas de desarrollo
sobre la enseñanza.
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En varias secciones del seminario es fre-
cuente hacer énfasis, en hacer emplear a
los estudiantes “el lenguaje de dilemas” de
Berlak y Berlak (1981) para analizar sus
propias perspectivas sobre la enseñanza y
compararlas con la enseñanza de los otros.
También se aborda en el seminario la con-
tribución crítica de la investigación educati-
va; para esto los estudiantes han de leer y
criticar estudios que presentan puntos de
vista contradictorios sobre tópicos seleccio-
nados, por ejemplo estudios sobre gestión
de aula, agrupamiento de alumnos, etc.
Entre los participantes en el seminario
se intenta establecer un acercamiento cola-
borativo a la solución de problemas o
indagación.
Adicionalmente, a los profesores alumnos
se les pide realizar un diario de acuerdo
con unas pautas proporcionadas por los su-
pervisores. Estos diarios, que registran el
desarrollo de los alumnos durante el
semestre son analizados por los superviso-
res quienes responden por escrito a las ob-
servaciones de los estudiantes.
Los diarios pretenden proporcionar a los
supervisores información sobre los modos
como sus estudiantes piensan sobre la en-
señanza y sobre su desarrollo como profe-
sores, con información sobre el aula, es-
cuela y contextos de la comunidad; al
mismo tiempo los diarios sirven a los (btu-
ros profesores como vehículo de reflexión
sistemática sobre su desarrollo como profe-
sores y sobre sus acciones en clase y con-
textos de trabajo.
Finalmente el último componente de este
programa son los encuentros o conferen-
cias de supervisión, que siguen a las obser-
vaciones de los estudiantes. Estos encuen-
tros se considera que son un contexto de
aprendizaje importante para los futuros
profesores y una oportunidad para los su-
pervisores de hacer surgir ideas relaciona-
das con acciones específicas y aspectos que
han sido considerados a un nivel más gene-
ral en los seminarios. Estas conferencias se
centran en ambos puntos: las lecciones de
aula que han sido observadas y el desarro-
lío más general de las perspectivas de los
profesores alumnos durante el semestre.
La forma de supervisión empleada es simi-
lar al modelo de “supervisión clínica”, por
su énfasis en el análisis racional de la ins-
trucción en el aula.
Cada visita de un supervisor universitario,
incluye una preconferencia, observación,
análisis y estrategia y una postconferencia.
Durante la observación los supervisores to-
man notas de campo que se usan para do-
cumentar situaciones o incidentes críticos
de la instrucción en el aula.
La supervisión en esta programa añade al
modelo clínico los siguientes puntos:
- Además de conceritrarse en com-
portamientos observables, la supervisión
incluye análisis y consideración de las in-
tenciones y creencias del profesor alumno.
También se enfatiza el análisis de realiza-
ciones entre las intenciones y los compo-
nentes teóricos integrados en las acciones
de aula.
- Puesto que los supervisores bus-
can desarrollar el análisis racional de la en-
señanza en los tres niveles de reflexión
descritos anteriormente, el contexto social
de la enseñanza se ve como problemático
y como tópico para el análisis.
- El supervisor presta atención explí-
cita al contenido de la enseñanza, además
de analizar los procesos de enseñanza. Son
de primordial interés las cuestiones relacio-
nadas con la justificación de contenidos es-
pecíficos para grupos concretos de niños.
La supervisión va más allá de si se
consiguen o no los objetivos de los profe-
sores alumnos, y pone su énfasis en el aná-
lisis de resultados imprevistos y en el curri-










la luz de diversos
marcos concep-
tuales.
• Enf oque en for-
mas de investiga-
ción colaborativa.







• Gestión de clase.
• Desarrollo del curriculum.
• Evaluación de los alumnos.
colegio.
Trabajo con los padres.









Tomado de Zeichner y l3yton, 1987; cit. por
Marcelo, 1989; pág. 52
Análisis racional de la conduc-
ta de clase, de las relaciones
entre pensamiento y conducta
y las relaciones entre los con-
textos sociales y la conducta





En este cuadro aparecen los componentes
curriculares del programa de Prácticas de
Enseñanza de la Universidad de Wisconsin
- Madison que Eeyer Zeichner.
Como ocurre en la mayoría de los progra-
mas de prácticas de enseñanza, el aclarar el
papel de la enseñanza ocupa la mayor par-
te del tiempo de los estudiantes. La diferen-
cia crítica entre este y otros programas resi-
de en dos áreas:
- Su amplia definición del papel de
la enseñanza como un proceso de recons-
trucción continuo del sentido y significado
del conocimiento con un énfasis particular
en el desarrollo del curriculum.
- El modo en que varios componen-
tes del programa estimulan al profesor
alumno a emplear criterios técnicos, educa-
tivos y éticos con el fin de reflexionar siste-
máticamente sobre su desarrollo como pro-
fesores, sus acciones en las aulas y los
contextos en lo que sus acciones se ubican.
Todos los componentes del programa están
proyectados para ayudar a los estudiantes a
aprender de su experiencia como profeso-
res alumnos y desarrollar hábitos de creci-
miento autodirigidos; pero el programa
también se propone ayudar a los estudian-
tes a superar los limites de las primeras ex-
periencias, a través de la utilización de va-
rias herramientas conceptuales y habili-
dades de indagación sobre el qué y desde
qué punto de vista enfocar la enseñanza,
cómo desarrollar el conocimiento y me-
diante qué formas de análisis generar la
transformación del contexto social emple-
ando el diálogo y la crítica.
Esta misma línea de propuesta de trabajo es
seguida por Zeichner en publicaciones pos-
tenores. Así en su trabajo de 1990, publica-
do en colaboración con Landon y Beyer, al
plantear el problema de la naturaleza polí-
tica de la formación del profesor, proponen
un enfoque alternativo en dicha formación,
basado en programas para el desarrollo de
la reflexión, la crítica y la indagación perso-
nal y social, expresada en los siguientes
términos:
“En este sentido, la necesidad más
apremiante sea la de unos progra-
mas que, al igual que el tipo de
investigación por la que abogamos,
contribuyan a que los estudiantes
participen de forma más crítica y
reflexiva en su proceso de forma-
ción como profesores. Precisamos
programas que despierten en el es-
tudiante, la conciencia de la nece-
sidad de convenirse en críticos acti-
vos e informados dé sus propias ex-
periencias y situaciones, y no sólo
capaces de responder pasivamente
a las situaciones que les plantean
su profesión y su oficio “. (Landon,
Beyer y Zeichner, 1990; pág. 299).
c). Proouesa de TflUYflNKy 5. KEMME
.
Aunque la investigación de Buitink y
Kemme (1986) no es exactamente una pro-
puesta para un programa de prácticas, se
incluye en este apartado porque fue reali-
zada con alumnos en prácticas, a los que
también se le pide la justificación de sus ac-
tuaciones. Estos autores pudieron compro-
bar experimentalmente que las justificacio-
nes de los alumnos sobre su práctica no
obedecen a razones científicas, sino a razo-
nes subjetivas, personales o procedentes
del contexto social, dándose al mismo
tiempo una fuerte resistencia al cambio,
salvo en el supuesto de que se produzca
lo que los autores denominan “incidentes
críticos”.
En nuestra propuesta de proyecto de prácti-
cas hemos partido de los logros anteriores
de estos autores, lo que nos ha supuesto la
necesidad de co-pensar con nuestros alum-
nos sobre las situaciones y problemas de cla-
se ayudándoles a vencer sus resistencias al
cambio, y al mismo tiempo, haciéndoles
descubrir la importancia de la utilización re-
flexiva, interpretativa y crítica del conoci-
miento científico, para transformar sus te-
orías subjetivas y desde ellas mejorar la prác-
tica. Por todo ello nos parece de interés el
exponer a continuación la citada investi-
gación.
l3uitink y Kemme (1986) llevaron a cabo su
investigación con seis estudiantes durante
un curso de cuatro meses de duración, con
el propósito de descubrir la naturaleza y las
causas de los cambios que se producen en
los estudiantes durante el curso del entre-
narniento como profesores, período de
tiempo equivalente a nuestras prácticas.
Estos cambios afectan fundamentalmente a
sus preocupaciones y creencias pedagógi-
cas sobre la enseñanza.
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Para conocer las causas de los cambios, los
autores aplicaron a sus estudiantes, al ini-
cio y al final del curso, dos cuestionarios
sobre ansiedad y preocupaciones del pro-
fesor, y al mismo tiempo realizaron entre-
vistas, observaciones y análisis de sus infor-
mes de prácticas. Desde esta exigencia de
trabajo, ha sido posible el comparar los re-
sultados cuantitativos de los cuestionarios
con los datos cualitativos obtenidos de las
entrevistas y de los informes, y describir
finalmente la evolución de los estudiantes.
Las causas y la naturaleza del progreso evo-
lutivo de los estudiantes es explicado por
los autores en términos de cambios opera-
dos en la “teoría subjetiva de la enseñanza
o teoría educativa subjetiva del estudiante”.
Desde este constructo los autores desarro-
lían el marco conceptual general de la in-
vestigación.
La teoría educativa subjetiva es una teoría
de acción que está constituida por un con-
junto de declaraciones mediante las cuales
el sujeto JUSTIFICA SUS PROPIAS ACI’UA-
CLONES.
La teoría educativa subjetiva no es una teoría
científica en sentido estricto, recoge una po-
sible explicación de las actuaciones dcl futu-
ro profesor en ese momento; tiene por tanto
un carácter momentáneo y está conectada
con sus percepciones e interpretaciones
subjetivas. Para Buitink y Kemme (1986):
“Za teoría educativa subjetiva con-
tiene la mayoría de las cogniciones
y orientaciones del profesor que son
relevantes para su conducta de en-
señanza, Su carácter teorético re-
cae en el hecbo de que es posible
tanto reflexionar usando este cuer-
po de conocimientos como generali-
zar, a partir de él, situaciones espe-
cíficas. La orientación de las accio-
nes delprofesorpor esta teoría sub-
jetiva, da un significado especifico
a dichas acciones ya que se hacen
visibles tanto las características per-
sonales como las del contexto
social”. (Buitink y Kemme, 1986;
pág. 5).
Es importante destacar que esta teoría edu-
cativa subjetiva, se pone de manifiesto,
solamente cuando desde la presencia de un
observador se exige a los alumnos en prác-
ticas la justificación de su actuación.
En el análisis de los datos obtenidos, los
autores encontraron algunos rasgos comu-
nes en relación con las teorías personales
de sus estudiantes, teorías que resumimos a
continuación:
- Los futuros profesores en su perio-
do de prácticas, tienden a centrarse inicial-
mente en su propia actuación, sobresalien-
do su preocupación por el control de la
situación del aula.
- Progresivamente y conforme avan-
zan las prácticas pasan a preocuparse por
la dinámica de la relación con sus alumnos.
- Sólo algunos futuros profesores
actuaron en función del aprendizaje de los
alumnos y se plantearon la problemática
del método de enseñanza.
Buitink y Kemme (1986) culminan
su estudio con las siguientes conclusiones:
a). La teoría educativa subjetiva de
los estudiantes se puede agrupar en tres
sta tUS~
Status 1. La teoría educativa subjeti-
va tiene un carácter global. El estudiante
tiene pocas ideas especificas sobre educa-
ción y su enfoque es ver qué pasa. A lo lar-
go de las prácticas van construyendo su te-
oria educativa subjetiva.
Status 2. La teoría educativa subjeti-
va tiene un cierto contenido y carácter di-
námico; las expectaciones y los sentimien-
tos cambian como resultado de las nuevas
experiencias.
Status 3. Los futuros profesores sue-
len estar muy convencidos de sus ideas y
son reacios a cambiarlas. Las experiencias
nuevas sólo se utilizan si confirman sus ide-
as propias, en caso contrario son rechaza-
das. De este modo, la teoría educativa subje-
tiva actúa como un filtro selectivo que
defiende de las sugerencias e interpretacio-
nes alternativas. En determinadas ocasiones,
pueden ocurrir “incidentes críticos” en la ex-
periencia de los alumnos, los cuales pueden
producir cambios inesperados en su teoría.
b). Las teorías formales (pedagógi-
cas, didácticas) son percibidas por los es-
tudiantes como irrelevantes e inútiles para
las prácticas, por lo que no las utilizan en
sus prácticas de enseñanza. Sus propias
ideas son mucho más decisivas.
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c). El profesor sólo cambiará su teo-
ría educativa subjetiva cuando la perciba
como inadecuada para su propia práctica;
de ahí la importancia de que tome concien-
cíe de la realidad y de que la reconsidere.
3.2. NUESTRA PROPUESTA DE PRO-
YECTO DE PRACTICAS DOCENTES
REFLEXIVAS.







ta de provecto de prácticas
.
Somos conscientes de que una reestnictura-
ción de las prácticas de enseñanza ha de ha-
cerse de acuerdo con un modelo de profesor
y por tanto de formación dc ese profesor. Es
por esto, por lo que hemos comenzado el
capítulo exponiendo nuestro modelo de pro-
fesor extraido de la investigación existente
sobre el pensamiento práctico del profesor.
Como ya hemos expuesto, nuestro modelo
de profesor considera a éste como un “pro-
fesional reflexivo” cuyo pensamiento se
forma en la práctica, resolviendo de forma
reflexiva los problemas que plantean las di-
versas situaciones prácticas. Al actuar de
este modo se posibilita el desarrollo profe-
sional del profesor, ya que su propio traba-
jo va a contribuir a la mejora de su conoci-
miento práctico a través del análisis refle-
~civode las actuaciones, desde las creen-
cias, teorías implícitas, experiencias, etc.,
que subyacen a las actuaciones.
Desde esta perspectiva, se llega a ser profe-
sor, seleccionando alternativas de acción, to-
mando decisiones en situaciones concretas y
analizando las consecuencias de las actua-
ciones. La práctica se convierte pués, como
ya digimos, en el elemento nuclear en la for-
mación del profesor. Por estas razones, es
por lo que nosotros centramos nuestra inves-
tigación en el periodo de prácticas docentes
que nuestros alumnos realizan durante un
trimestre, tiempo coincidente con el momen-
to final de su formación académica.
Aunque por exigencias del Plan de
Estudios, nuestros alumnos realizan las
prácticas en tercer curso, no es este el pri-
mer momento en que realizan prácticas;
previamente en el curso segundo han reali-
zado quince días de prácticas de observa-
ción, a lo largo de los cursos primero y se-
gundo y prácticas de simulación en circuito
de televisión.
Nuestro objetivo era el de elaborar un pro-
yecto de prácticas docentes para formar
profesores reflexivos a través del diálogo
con la acción, justificando sus acciones y
decisiones, de forma que puedan realizarse
como profesionales críticos y autónomos.
3.2.2. ;Cómo ha de entenderse la práctica
del profesional reflexivo
?
Ya en apartados anteriores, hemos explica-
do suficientemente nuestro enfoque de la
práctica y la fundamentación científica en
la que la apoyamos; en este apanado hare-
mos solamente una síntesis de los aspectos,
a nuestro juicio, más relevantes.
Desde la nueva epistemología de la prácti-
ca, consideramos que la experiencia de
prácticas es sobre todo, un proceso reflexivo
y constructivo desde la práctica encaminado
a lograr una reconstrucción del pensamiento
teórico sobre la enseñanza. Para esto es pre-
ciso poner en funcionamiento los procesos
de reflexión en la acción (Schón, 1983-1987),
ya que a través de ellos se adquieren nuevos
modos de hacer. Pero la pura reflexión en la
acción nos parece insuficiente para la cons-
trucción del conocimiento práctico, por lo
que creemos, que es necesario enriquecer el
conocimiento procedente del análisis reflexi-
yo de la práctica con los conocimientos teó-
ricos y técnicos procedentes de la investiga-
ción científica, los cuales pueden servir de
punto de partida y de contraste de las actua-
ciones del profesor.
Dado que nuestros alumnos, durante los
años de formación, han adquirido ya teorías,
técnicas, destrezas, etc., lo que ahora nos
propusimos fué, que a través de la reflexión
sistemática sobre su modo de llevar a cabo la
enseñanza fueran capaces, con nuestra cola-
boración, de encontrarle sentido a las teorías
ya asimiladas, de contrastarías, justificarlas,
reconstruirlas.., en una palabra, de adquirir
un adecuado conocimiento práctico como
consecuencia de la integración entre pensa-
miento y acción, teoria y práctica.
Por supuesto que somos conscientes de
que esta tarea de facilitar la construcción
de puentes entre la teoría y la práctica no
es exclusiva del “periodo de prácticas”,si
no que es algo que precisa ser trabajado a
lo largo de la formación del profesor Como
afirma Belí (1989) “El curso tiene que tener
una mayor base dentro de las escuelas”
(Belí, 1989; pág. 145), no sólo proporcionan-
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do a los estudiantes oportunidades de traba-
jar en la realidad, sino también, favoreciendo
la relación entre la Escuela Universitaria y la
Escuela Primaria en la que se practica, com-
partiendo el compromiso con un modelo de
formación basado en la reflexión y en el des-
cubrimiento. Sólo de este modo evitaremos el
que los estudiantes “se tengan que enfrentar
a dos conjuntos d~ferentes de expectativas y a
manejardos agendas dgérentes, una para la
escuela y otra para la Unive,sidad”. (13e11,
1989; pág. 145).
No se trata, de hacer hincapié en el mero
practicar, ya que esto puede contribuir a una
socialización del profesorhacia patrones con-
servadores adaptativos, rutinarios, etc.; por el
contrario se trata de que los estudiantes to-
men conciencia de la importancia del conoci-
miento teórico, ya que la acción educativa se
apoya en conocimientos complejos sobre los
que es preciso reflexionar. Pensamos que ir a
la escuela, sin poseer los conocimientos ne-
cesarios para saber lo que hay que hacer y
por qué, no ayuda a la construcción del pen-
samiento práctico. De ahí la necesidad ya
apuntada de que teoría y práctica sean simul-
táneas, (ya sea de forma real o simulada) y de
que exista una coordinación entre la Escuela
Universitaria y la Escuela Primaria.
Desde estos presupuestos, hemos enfocado
nuestro trabajo insistiendo en que los estu-
diantes en prácticas razonaran y justificaran
sus acciones desde fundamentos científicos de
acuerdo con los conocimientos teóricos adqui-
ridos en su fommación, por considerarlos co-
mo soportes necesarios para poder enjuiciar
las actuaciones en el aula y para descubrir en
la práctica el sentido y significado de la teoría,
comprensiones estas que consideramos bási-
cas para poner en marcha la dificil tarea de la
reconstrucción del conocimiento práctico.
Como afirma Benejan (1987):
“La teoría es la forma más práctica
de conocimiento. El futuro maestro
debe SABER JUSTIFICAR Y RAZO-
NAR SUS ACCIONES de acuerdo con
unos principios teóricos que deben
definirse deforma rigurosa. El inte-
rOs de la teoría para los profesionales
de la enseñanza es su aptitud para
transfor-mary cambiarla práctica”...
(l3enejan, 1987; pág. 14).
Por todo esto, consideramos fundamental
que nuestros alumnos pudiesen profundizar
en el por qué de sus acciones y decisiones,
explicándolas y reflexionando sobre ellas a
partir de nuestras sugerencias y aportacio-
nes. Como afirma Calderbead (1987):
“El proceso de prácticas desde el
que los alumnos adquieren un con-
tacto real con la profesión docente,
les ayuda a cuestionar y poner en
tela de juicio sus teorías. El apren-
der a enseñas es claramente un
proceso complejo que implica inter-
acciones y cambios en el conoci-
miento, afectos y comportamiento
(Calderhead, 1987; cit. por Medina
1990; pág, 640).
Apoyándonos en estas justificaciones con-
cluimos que nuestra propuesta de proyecto
de prácticas persigue una doble finalidad:
a). Por una parte pretende examinar
en la práctica la utilidad de su análisis refle-
xivo, tal y como lo sugiere Schón (1983-
1987), reflexionando en y sobre la acción
de modo que esta reflexión, coincidente
con la propuesta de MacKinnon y Erickson
“implique la reconstrucción de la expe-
riencia, es decir, el descubrimiento de nue-
vos conocimientos y significados “.
(MacKinnon y Erickson, 1988; pág. 114).
b). Por otra, queremos añadir a este
enfoque de la reflexión, la perspectiva teóri-
ca acerca del proceso de enseñanza sosteni-
da por el profesor supervisor, y recogida en
nuestro modelo didáctico, de modo que sir-
va de punto de partida y contraste para que
los futuros profesores puedan guiar e inter-
pretar sus propias reflexiones en la práctica.
En esta doble finalidad que atribuimos a la
reflexión coincidimos con la que se propu-
síeron MacKinnon y Erickson (1988) en la
investigación llevada a cabo “sobre un
practicum de enseñanza de las ciencias
fundamentado en la teoría de Sc/iOn
3.2.3. Ambitosy conteMos de la Dractica
.
La acción reflexiva del profesor alumno tie-
nc lugar en el ámbito o contexto de la reali-
dad educativa, en la que como afirma
Schwab (1978), es indispensable la consi-
deración y coordinación de cuatro espacios
comunes que pasamos a analizar. Nuestro
proyecto es en estos aspectos coincidente
con el proyecto de Zeichner y Liston
(1987).
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a). Alumnos: Nuestros alumnos son
futuros profesores a los que intentamos for-
mar en un enfoque reflexivo de su acción,
aprovechando su experiencia de prácticas.
Dado que en una formación reflexiva, es
imprescindible partir de los problemas que
se presentan en las situaciones prácticas en
un determinado contexto social, es por lo
que nos centramos en el período de forma-
ción en el tiempo de las prácticas.
Nuestro propósito formativo con estos
alumnos consistió en lograr su desarrollo
como profesionales de la enseñanza, para
lo que nos planteamos, no sólo mejorar sus
habilidades técnicas, sino también su “co-
nocimiento práctico” a través de la refle-
xión justificativa de sus actuaciones desde
sus conocimientos teóricos; de este modo,
la propia experiencia se convierte en la ba-
se para la construcción del pensamiento
práctico.
Coincidimos con Medina (1988), en
afirmar que:
“El análisis de la experiencia
fomenta la capacidad reflexiva del
profesory propicia el afianzamiento
del pensamiento racional-intuitivo
y crítico del profesor, a la vez que
nos ayuda a conocer los conceptos,
teorías y principios de la práctica
que caracterizan al pensamiento 1
(Medina, 1988 b; pág. 60).
Con planteamientos semejantes, Goodman
(1987) insiste también en la conveniencia
de que la discusión reflexiva se realice a
partir de las propias experiencias de campo.
b). fl~j En nuestro proyecto
el profesor alumno cuenta con la ayuda de
dos tipos de profesores: el tutor de la
Escuela Primaria y el supervisor de la
Escuela Universitaria, jusrificándose esta
doble intervención orientadora en el he-
cho, ya ampliamente comentado, de que el
pensamiento práctico no se puede enseñar
en las clases de la Escuela Univesitaria, por
lo que su presencia en las prácticas como
responsable de la formación teórico-prácti-
ca del futuro profesor, es no solamente im-
portante, sino insustituible.
Los tutores responsables del aula fueron tres
para cada alumno, ya que aproximadamente
cada tres semanas los alumnos debían cam-
biar de ciclo, al objeto dc que su experiencia
fuese más enriquecedora, si se daba oca-
sión de contrastar las diferencias que pre-
sentaban sus alumnos en las distintoas eta-
pas de su desarrollo evolutivo y de las
exigencias curriculares del ciclo. Esta exi-
gencia última viene abalada también por
las características del título que reciben los
alumnos y que es el de maestros generalis-
tas con una especialidad.
Somos conscientes de que estos cambios
de nivel pueden presentar consecuencias
negativas, ya que el profesor alumno ha de
realizar un mayor esfuerzo adaptativo en el
desarrollo de su curriculum, pero creimos
conveniente correr ese riesgo dada la ri-
queza de situaciones prácticas favorecedo-
ras del pensamiento práctico con las que
entrarían en contacto.
Nuestra misión como supervisores de las
prácticas consistió en cooperar con los tuto-
res, adaptándonos a sus planificaciones, ho-
ranos, enfoque del curriculum, etc.; de este
modo las unidades docentes trabajadas por
nuestros estudiantes se acomodaban a la
planificación del profesor en cada momen-
to. Con este proceder buscabamos alcanzar
lo que afirma Belí (1989) cuando dice que
para el buen éxito de las prácticas es im-
prescindible que se dé una alianza entre el
supervisor, el tutor y el profesor alumno.
Además de esto, Belí, citando a Stenhouse,
considera la investigación educativa “como
la investigación sistemática hecha pública”
(flelí, 1989; pág. 145), de ahí la necesidad
de que se compartan los resultados también
con los compañeros. Por esta razón, como
tendremos ocasión de ver más adelante, en
las actuaciones de nuestros alumnos, en las
entrevistas, seminarios...se trabajó siempre
en presencia y con la colaboración de los
compañeros del grupo de investigación,
buscando el aprendizaje compartido.
c). Contexto: El contexto del pro-
gramase centró en la indagación y en la re-
flexión, tratando de favorecer en nuestros
alumnos el desarrollo de decisiones autó-
nomas con respecto a sus procesos de en-
señanza aprendizaje.
Al ser nuestro principal objetivo el desarro-
lío del conocimiento práctico personal,
consideramos fundamental el desarrollo de
iniciativas por parte de los alumnos, siendo
nuestra relación con ellos no de autoridad,
sino de aceptación y colaboración, orien-
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tándoles en la reorganización de sus actua-
ciones como consecuencia del ejercicio
reflexivo.
No podemos olvidar otra característica del
contexto del proyecto de investigación,
que es nuestra pretensión de que a través
de la reflexión y de la justificación de las
actuaciones, se consiga una renovación y
una mejora de la práctica, en la que el pro-
fesor, como profesional autónomo, tome
sus decisiones de forma racional, conscien-
te y en función de criterios personalmente
asumidos. Nos preocupa sobre todo que las
intervenciones de los profesores sean cons-
cientes, significativas y no se limiten a una
mera instrumentación técnica, aplicando
mecanicamente instrumentos o recetas.
d). Curriculum~ Un curriculum para
formar profesores reflexivos no puede ser
un curriculum cerrado, sino que ha de ser
abierto y flexible. No se trata de que el fu-
turo profesor acepte como un mero recep-
tor todo lo que ocurre en el aula (socializa-
ción pasiva) sino debe que adoptar una
postura indagadora, crítica, reflexiva, favo-
recedora del desarrollo de su conocimiento
práctico personal, fundamentado a partir
de sus base teóricas.
Desde estos presupuestos, una preocupa-
ción clave en nuestro proyecto fué la parti-
cipación activa, crítica y creativa de nues-
tros alumnos, exigencia en la que
insistimos en todas nuestras conversaciones
y seminarios, ayudándoles a explorar e in-
terpretar sus acciones de forma razonada,
justificada, integradora de la teoría y la
práctica. Actuando de este modo, la justifi-
cación de la práctica nos sirvió como vehi-
culo para comprender las bases teóricas
que le sirven de fundamento.
3.2.4. Plan instruccional: Componentes
curriculares del provecto
.
Este proyecto ha sido realizado experimen-
talmente con futuros profesores de la
Escuela Universitaria Pablo Montesino de la
Universidad Complutense de Madrid duran-
te el último trimestre del tercer curso de su
carrera, cuando realizaban prácticas docen-
tes. La supervisión de estos alumnos fué
llevada a cabo por nosotros, mediante la
realización de una serie de actividades con
los estudiantes, las cuáles analizaremos en
este apartado.
Los estudiantes siguieron las pautas del cu-
rriculum de sus respectivas escuelas así co-
mo los programas que se desarrollaban en
el aula y al mismo tiempo se entrenaron en
la reflexión a través de las actividades que
proponemos en nuestro proyecto y que pa-
samos a explicar a continuación.
a). Obietivos
El objetivo general de nuestro proyecto es
el de entrenar a los futuros profesores en la
“enseñanza reflexiva”, tomando este térmi-
no en el sentido que le atribuye Schón
(1988) en el primer escrito en el que se ha-
ce una referencia explícita, a los profesio-
nales de la enseñanza:
“Por enseñanza reflexiva, quiero
significar lo que algunos profesores
llaman “dar la razón a los niños”:
escuchar a los niños y responderles,
inventar y probar respuestas que
probablemente les ayuden a supe-
rar sus dificultades particulares
para comprender algo, ayudán-
doles a construir sobre lo que ya
conocen, ayuda ndoles a descubrir
lo que ya saben pero que no pue-
den decir, ayudándoles a coordi-
nar su propio espontáneo saber en
la acción con el conocimientopri-
vilegiado de la escuela”. (Schón,
1988; pág. 19).
La enseñanza en este sentido es una forma
de reflexión en la acción: reflexión sobre
los fenómenos y sobre nuestros modos es-
pontáneos de saber y actuar, realizado en
medio de la acción para guiar acciones
ulteriores.
Para concretar este objetivo general pro-
ponemos los siguientes objetivos específi-
cos:
Al. Promover por parte de los profesores
la reflexión y el análisis justificativo de su
propio pensamiento y actuación docente
como vía para la construcción de su pensa-
miento práctico.
A2. Ayudar a los futuros profesores para
que sean capaces de reflexionar en y sobre
las causas y consecuencias de sus actuacio-
nes docentes.
A3. Favorecer la autonomía del profesor,
suministrandole oportunidades de tomar
decisiones.
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A4. Estimular al profesor en el ejercicio
del juicio crítico en y sobre su propio tra-
bajo.
A5. Contribuir al desarrollo del profesor
como profesional de la enseñanza.
b). Estrategia para el desarrollo de
la reflexión indagación
.
En un proyecto de prácticas reflexivas, la
estrategia general a seguir se orientará a la
conseccución de una mejora en la construc-
ción del conocimiento práctico del profesor
a través del análisis y reconstrucción de las
situaciones problemáticas concretas, efec-
tuados de forma reflexiva, dialogando con
las situaciones. Ya hemos visto que este diá-
logo es complejo y presenta dificultades en
su realización, de ahí la necesidad de reali-
zarlo de forma colaborativa, con la ayuda
de un experto, compañeros, alumnos etc.
Con este enfoque, nuestra estrategia está
orientada a mejorar la relación entre el su-
pervisor y el estudiante, de modo que los
problemas se resuelvan a través del diálogo
reflexivo de ambos con las situaciones
problemáticas.
En esta modalidad de investigación colabo-
rativa, lo importante es que los participantes
se impliquen activamente de una manera in-
dagadora en el proceso de reflexión y de
acercamiento a la realidad. Para facilitar esta
tarea, la estrategia general la hemos subdivi-
dido en seis etapas, fundamentándonos para
ello en el concepto de “espiral autoreflexi-
va” de K. Lewin, para quien el proceso refle-
xivo se puede considerar como una espiral
de bucles o ciclos, a saber: planificación,
actuación, observación, y reflexión, seguida
de nueva planificación, de más acción y
de observación y reflexiones ulteriores.
Para Carr y Kemmis (1988):
“Cada uno de los momentos del
proceso reflexivo es prospectivo con
respecto al sz~uiente y retrospectivo
con respecto al anteflor. La espiral
autoreflexiva vincula la reconstru-
cción del pasado con la constru-
cción de un futuro concreto e
inmediato a través de la acción.
Y vincula el discurso de los que in-
ten’ienen en la acción con su prác-
tica del contexto social. Tomados
en conjunto, estos elementos del
proceso crean las condiciones, bajo las
cuales los protagonistas pueden esta-
blecer un programa de reflexión críti-
ca, para la o~anizaclón de supiopia
ilustración, y para la o~anlzación de
su prqpia acción colatorativa con ¿4s-
ta a la reforma educativa”. (Carr y
Kemmis, 1988; pág. 198).
Según los autores citados, la acción se
construye y reconstruye, empleando el dis-
curso y la práctica. Desde el diálogo y la
práctica, se construye la acción planeando
y actuando; a su vez, la acción se recons-
truye a través de la observación y de la re-
flexión sobre lo observado. De acuerdo
con esto, pasamos a analizar las etapas del
proceso reflexivo, comenzando por la pla-
nificación de la enseñanza.
F. PLANIFICACION DE LA ENSEÑANZA.
Estamos en la primera etapa dentro de la
estrategia reflexiva; en la qu.e, la espiral re-
flexiva comienza por el análisis de la plani-
ficación, para tratar de comprender el pen-
samiento preactivo del profesor.
Para el modelo de racionalidad técnica la
mejora de la enseñanza depende de su pla-
nificación, de modo que se hace depender
una de otra. Ante esta afirmación nos plan-
teamos la siguiente cuestión ¿Todo lo plani-
ficado por el profesor realmente se pone
en práctica?.
Las investigaciones sobre planificación de
la enseñanza, dentro del modelo de pensa-
miento de profesor que hemos visto en el
capítulo segundo, nos muestran Clark y
Peterson (1986), que existe una relación
entre los momentos preactivo e interactivo
de la enseñanza: los profesores procesan
información y toman decisiones durante su
actividasd profesional, y este procesamien-
to está influido por los pensamientos, teorí-
as, creencias y decisiones preactivas.
Para Yinger (1986), estas decisiones previas
actuan como ‘presupuestos” que sirven de
punto de partida para “explorar la realidad
(Schón, 1987), y contribuir a la construc-
ción del pensamiento práctico.
A la vista de estos resultados, consideramos
que para entender la actuación del profesor
en clase, es preciso profundizar en sus pen-
samientos preactivos, ya que son ellos los
que justifican y dan sentido a su práctica.
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Ahora bién, esto no significa que la rela-
ción entre enseñanza y planificación sea de
dependencia; por el contrario, como afirma
Yinger (1986), a partir de los ‘presupuestos”,
el profesor ha de interpretar lo que ocurre
en el aula, tratando de identificar e investi-
gar los problemas concretos y de tomar de-
cisiones para encontrar soluciones tentativas
de forma cíclica y flexible.
Lo que preocupa al profesor, no es por tanto
el logro de objetivos, sino la identificación
de problemas y la realización de actividades
adecuadas para resolverlos. Para esto,
el plan no puede ser rígido, sino flexibe, per-
mitiendo la adopción de nuevas decisiones.
Por otra parte, como la investigación sobre
planificación de la enseñanza ha encontra-
do diferencias significativas en la forma de
planificar entre profesores con y sin expe-
riencia docente, y como nuestros alumnos
son futuros profesores y por tanto carecen
de la experiencia docente facilitadora de la
construcción de un pensamiento práctico,
por esta razón, nosotros consideramos con-
veniente que realizaran sus planificaciones
a partir de un modelo didáctico abierto y
flexible, desde el cual, posteriormente co-
mo consecuencia de la práctica, realizarían
las reconstrucciones convenientes.
Esta es la razón por la que para la realiza-
ción del pián, los alumnos siguieron el mo-
delo de planificación propuesto por el su-
pervisor. Este modelo fué discutido durante
las sesiones del seminario, al que haremos
referencia más adelante.
Los alumnos, previo a cada grabación, en-
tregaban al supervisor su planificación de
la clase, para que este pudiera estudiarla y
contrastaría durante la realización por el es-
tudiante. Asimismo, en la entrevista de su-
pervisión, eí supervisor formulaba pregun-
tas sobre las justificaciones científicas del
pIán y las nuevas desiones tomadas para
acomodar el plan a las nuevas situaciones
surgidas en el aula.
Lo que nos interesaba fundamentalmente,
era contrastar las diferencias entre lo plani-
ficado y la realización de la clase, es decir,
si los profesores tomaban nuevas decisio-
nes interactivas para modificar su planifica-
ción en función de la problemática y de las
exigencias planteadas por los alumnos, el
contexto de clase, el contexto organizativo,
etc.
2~. RFAUZACION-ACTUACION.
En este momento de la realización de la en-
señanza, lo que nos preocupa es el análisis
de los pensamientos y decisiones de los fu-
turos profesores durante su interacción con
los alumnos, ya que aquellos guian y orien-
tan su conducta. (Yinger, 1986; Shavelson y
Stern, 1983; y otros).
El profesor ya no se considera como un
técnico que pone en marcha un repertorio
de destrezas durante su actuación, sino co-
mo un profesional reflexivo para el que la
enseñanza no consiste en hacer cosas, sino
en pensar en cosas, tratando de adaptar su
actuación a sujetos y situaciones. El profe-
sor no se limita a aplicar el pián, sino que
desde él, trata de constmir y reconstruir su
propio conocimiento.
Como vimos al exponer la investigación so-
bre pensamiento del profesor en la fase
preactiva, existe una fuerte conexión entre
las decisiones de los profesores cuando
planifican y su enseñanza de clase. Los
profesores suelen ser reacios a modificar su
plan, pero en la enseñanza de clase se pro-
ducen imprevistos, situaciones nuevas...
que hacen necesario que el profesor refle-
xione y modifique sobre la marcha su pla-
nificación, transformándola, suprimiendo o
añadiendo nuevos elementos. Por supues-
to, que estas decisiones el profesor ha de
tomarlas de forma más rápida y precipitada
que las decisiones del momento preactivo.
Desde las conclusiones de la investigación
sobre decisiones y creencias interactivas,
expuestas en el capítulo 11, hemos intenta-
do orientar a nuestros alumnos para que
trataran de superar su resistencia a tomar
nuevas decisiones en el momento interacti-
yo y al mismo tiempo para que superaran
sus conflictos y contradicciones entre sus
creencias y sus actuaciones de clase.
Nosotros pretendíamos ayudar a nuestros
alumnos a superar el conflicto, de modo
que no tuviera consecuencias negativas en
su enseñanza. Para esto insistimos en la
conveniencia de que las teorías y creencias,
adquiridas durante su formación, se trans-
formasen y enriqueciesen al contraste con
la realidad, pero que no se suprimieran y
abandonaran como consecuencia del
“Schok de realidad”. De ahí nuestra insis-
tericia en los razonamientos y justificacio-
nes para que les ayudaran a mantener un
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equilibrio razonado entre la planificación y
la actuación en clase, porque como dice
Medina (1988b):
“El análisis de la coherencia entre
la previsión y la práctica en la
cambiante situación de cada aula,
exige al profesor una armonía en-
tre lo previsible y lo emergente”.
(Medina, 1988b; pág. 62).
Para conseguir nuestros propósitos, recurri-
mos a la metodología de la observación
participante, completada con tomas de vi-
deo; todo lo cual ampliaremos en el próxi-
mo capitulo. Mediante los datos obtenidos,
se ha pretendido analizar los pensamientos
y decisiones interactivos de los estudiantes
de profesor.
Nuestros alumnos trabajaron diariamente
en el aula de clase observando al profesor
del aula y tomando notas de campo, que
luego reflejaron en sus diarios, al mismo
tiempo cooperaban con el profesor en ac-
tividades por él propuestas . Un día de ca-
da semana, cada uno de los estudiantes
desarrollaba una clase que era grabada en
video; el tiemmpo de grabación puede os-
cilar entre treinta y cuarenta y cinco mi-
nutos, tiempo a partir del cual la actua-
ción del alumno continuaba hasta com-
pletar la temporalización prevista de la
unidad docente, sin que se efectuase gra-
bación.
Durante la actuación está presente el profe-
sor tutor del aula y algunos de los compa-
ñeros del alumno, también está presente el
supervisor quien toma notas de campo que
le habrán de servir para la realización de la
entrevista de supervisión.
En el tiempo de duración de la clase el fu-
turo profesor debe explorar si lo planifica-
do se ajusta a la realidad, iniciando una
conversación reflexiva con esta realidad.
Como venimos insistieñdo, el perfecciona-
miento profesional del profesor tiene lu-
gar al reflexionar en y sobre la acción.
Para esto, no podemos interpretar la reali-
dad de forma cerrada, de acuerdo con un
pIán preestablecido, sino reestructurar los
problemas en la acción. De este modo, los
nuevos constructo, nos permitirán acercar-
nos a nuevos modos de acción para resol-
ver los problemas de aprendizaje. Como
afirma Oberg (1984), “la revisión de cons-
tructos ocurre cuando la experiencia le
muestra a uno, que una predicción sobre
una persona o suceso ha sido equivoca-
da”. (Oberg, 1984, cit. por Zabalza, 1987;
pág. 129).
El profesor que se decide a cambiar sus
constructos, descubre nuevas posibilidades
para la solución de sus problemas prácti-
cos, nuevos modos de acción, de trabajo,
de actividades, etc. Esto fué lo que noso-
tros intentamos inculcar a nuestros alum-
nos; si hubo o no mejora en la elaboración
de sus constructos como consecuencia de
su reflexión en la acción, es lo que preten-
demos evaluar con nuestra íejilla de obser-
vación, la cual detallaremos en el próximo
capítulo.
3tVNONAU& OBSERVAQON PAKflQIWJIX
Finalizada la actuación en el aula, el alum-
no pasa a visionar la clase grabada, sin que
medie tiempo alguno, actividad en la que
es acompañado por sus compañerpos y el
profesor supervisor, quién en determinados
momentos, puede interrumpir el visionado
de la grabación para llamar la atención so-
bre algún aspecto de la misma, igualmente
pueden producirse interrupciones sugeri-
das por el alumno o alguno de los compa-
fieros presentes en el visionado.
Realizado el visionado, el alumno cumpli-
menta un cuestionario en el que se le pide
que trás reflexionar sobre su actuacción
analizando sus decisiones cumplimente las
cuestiones que se le plantean.
El objetivo del cuestionario, es que el
alumno se esfuerce en interpretar los su-
cesos de la clase, y que los contraste con
su planificación, intentando poner en
marcha alternativas de acción, de modo
que no se aferren de forma rígida a lo pía-
nificado, sino que hagan interpretaciones
flexibles.
Shavelson y Stern (1983) al describir el pro-
ceso de toma de decisiones del profesor,
hacen hincapié en la resistencia de los pro-
fesores a modificar sus decisones, aún
cuando perciban conductas no aceptables
en los alumnos, e incluso poseyendo alter-
nativas en su repertorio.
Clark y Peterson (1986) insisten también en
la necesidad de conocer si los profesores
toman decisiones interactivas para modifi-
car su planificación; para estos autores:
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“Los investigadores deberían buscar
más allá de las clases vacías, y estu-
diar la forma cómo influye la pía-
n:ficación en la conducta del pro-
fesor y de los alumnos y cómo se
comunica, cambia, reconstruye
a abandona en un ambiente de en-
señanza interactiva”. (Clark y
Peterson, 1986; pág. 40).
Los trabajos sobre los efectos del uso del
vídeo en la formación del profesorado de
E.G.B. que aparecen sistematizados en la
Tesis Doctoral de Guardia (1988), son la
culminación de una serie de trabajos de in-
vestigación teórico-práctica, que desde me-
diados de los años setenta se vienen desa-
rrollando en la Escuela Universitaria “Pablo
Montesino” de la Universidad Complutense
—hoy Facultad de Educación. Centro de
Formación de Profesores— con la partici-
pación de profesores del Departamento de
Ciencias de la Educación para la Formación
del Profesorado.
Los trabajos experimentales llevados a cabo
durante el curso 83-84, siguiendo el mode-
lo de Campbell-Stanley (1978) denominado
de diseño experimental propiamente dicho
(grupos de control pre-test, post-test equi-
valentes, formados aleatoriamente, se reali-
zan con una muestra de veinte estudiantes
del curso primero de la Diplomatura de
E.G.B. (Magiste-rio), a lo largo de un pedo-
do de siete meses.
El objetivo principal pretendido era el deli-
mitar los efectos diferenciales del uso o no
uso del video en la formación del profeso-
rado, con atención expresa a los procesos
intrínsecos que se producen en los profeso-
res-alumnos sometidos a la experiencia en
los términos que señala Guardia (1988).
“1-Jabría que encontrar realmente
los efectos que produce el video,
aquellos que produce el hecho de
vislonarse trás haber actuado, de
contemplarse diacrónicamente,
desde fuera, como expectador exter-
no, entre otros individuos”.
(Guardia, 5. 1988. p. 224).
Piensa Guardia, que si se tiene información
sobre lo que aporta la imagen en un pro-
ceso de autoconfrontación externa, “se
pueden encontrar los modos correctos de
generalizar su utilización con el máximo
rendimiento,” y sin el riesgo de caer en los
problemas que ponen de manifiesto las ex-
periencias de Fuller y Maning (1973) y
Linard (1975).
La profesora Guardia (1988) señala la nece-
sidad de:
“Que se aclaren cuáles son los pro-
cesos psicológicos que en la auto-
confrontación seproducen, afin de
poder determinar cual o cuáles de
las teorías existentes pueden expli-
ca ríos. La microenseñanza es de
base conductista, pero sin embargo
el conductismo no ha dado cuenta
exacta de la explicación de todos
los procesos.. que se producen, fun-
damentalmente los relacionados
con la autoconfrontación con la
imagen externa “. (Guardia, 5. 1988.
pág. 224).
Siendo cierta la falta de explicaciones con-
cretas, no es menos cierto que el conductis-
mo a través de sus modelos de intervención
ha colocado la utilización del video en el
importante lugar y papel que ocupa hoy,
habiendo garantizado que su utilización
produzca resultados, en términos de domi-
nio de habilidades, superiores a otros mé-
todos. Sin embargo, afirma Guardia (1988),
que el conductismo no puede explicar la
naturaleza de todos los procesos que se
producen y sus causas, fundamentalmente
en aquellos procesos relacionados con la
autoconfrontación a través de la imagen
externa.
Los interrogantes a los que pretendía dar
respuesta cumplida en su trabajo la profeso-
ra Guardia, eran entre otros los siguientes:
1. Poder diferenciar en una experiencia de
microenseñanza lo que aporta el hecho de
poder observar mediante el video la propia
actuación en relación con el dominio de
determinadas funciones docentes y com-
portamientos del profesor
2. Comprobar si mediante la autoobserva-
ción son solamente los comportamientos
referidos al saber hacer profesional los que
se modifican, o si además se puede hablar
de implicaciones en el desarrollo de la per-
sonalidad de los profesores en formación.
3. Constatar en qué medida se mejoran en
los profesores en formación los procesos
superiores de pensamiento como el análi-
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sis, comparación, etc. cuando estos tienen la
oportunidad de observar sus propias actua-
ciones mediante el visionado de las mismas.
El objetivo concreto que se quería alcanzar,
lo expresa la propia profesora Guardia
(1988) con estas palabras:
“Evaluar elpapel que desempeña el
video, a fin de obtener informa-
ción en elproceso de facilitar elpa-
so teoría-práctica. Con la finalidad
de diseñar metodologías apropia-
das para la utilización del video en
los procesos de microenseñanza se-
guidcts en la formación del profesora-
ctctE.CB.’1(Guaidia,S. 1S~8.pág. 225).
Los resultados obtenidos, referidos a cada
una de las hipótesis de trabajo, ponen cla-
ramente, a juicio de Guardia (88), los efec-
tos del uso del video en la formación del
profesorado. Estractamos a continuación
aquellas conclusiones que pudieran guar-
dar una mayor relación con el trabajo que
nosotros hemos llevado a cabo.
Concluye Guardia (1988) que:
“La percepción más realista y las
actitudes positivas generan la pues-
ta en práctica de mecanismos de
control para regular la participa-
ción y la productividad. Estos me-
canismos se producen en el grupo
experimental... El grupo experimen-
tal se nos presenta como un grupo
equilibrado en el que predominan
de una manera significativa las
conductas de opinión y sugeren-
cias, mientras que en el grupo de
control predomina la informa-
ción... El video favorece el dominio
teórico de las funciones docentes. El
grupo experimental demostróposeer
un mayor dominio teórico de
ellas... El video ayuda a conceptua-
lizar y hacer realidadd lo abstrac-
lo. El autoconocimiento favorecería
el proceso de obtención de repre-
sentaciones particulares que ayu-
dan a reestructurar la experiencia
en un plano que va más allá de lo
descriptivo y operatorio.. El uso del
video facilita una mayor objetivi-
dad en el proceso de estudio de
funciones docentes y desarrolla
una mayor capacidad de análisis”.
(Guardia, 5. 1988. pp. 788-804).
Vamos a tomar en consideración, asimismo,
algunos otros resultados de la experiencia de
Guardia (1988), y que referiremos aquí por-
que nos proporcionan información sobre el
proceso de formación de profesores. Así en
cuanto al encuentro de supervisión señala
que: “el encuentro de supewlslón y el super-
visor son plenamente aceptadosy considera-
dos necesarios”. Alineándose en esta afirma-
ción con lo dicho por Alíen y Ryan (1972) y
con estudiosos del uso del video como de la
Orden (1974), Fauquet-Strasfogel (1975),
Strongman (1979), Villar (1982), Altet-Britten
(1983) y Genari-Cerry (1984), entre otros.
En relación a las vivencias personales ante
el C~TV. afirma Guardia (1988) que:
“El momento que más preocupaba
era el que precedía al inicio de las
actuaciones... Trás la segunda ac-
tuación no se siente el agobio de las
cámaras y se olvida la presencia de
las mismas dentro delaula”. (Guardia,
S. 1988. p. 806).
Desde nuestro enfoque constructivo de la
práctica, precupados por la elaboración de
teorías de acción a partir de la experiencia,
la búsqueda de nuevas altei-nativas nos pa-
rece fundamental, de cara a evitar esque-
mas rígidos o rutinas. Por esta razón, a tra-
vés del cuestionario pretendemos que el
alumno reflexione sobre sus decisiones y
sus resistencias a proponer nuevas alterna-
tivas, aunque no entendemos la decisión
de forma aislada, sino en relación con la
actividad, con la situación. No nos preocu-
pa el que meramente tome o no la decisión
(Schavelson y Stern (1983), sino la adapta-
ción de la decisión a la acción.
(enfoque constructivo).
4’. REFLEXION EN Y SOBRE LA ACCION:
LA ENTREVISTA DE SUPERVISION.
La entrevista es un instrumento muy utiliza-
do para la recogida de infcrmación dentro
del paradigma de pensamiento y toma de
decisiones del profesor, porque permite
descubrir significados implícitos en el pen-
samiento del profesor y comprender sus
concepciones, así como también el signifi-
cado de sus actuaciones. Como señala
Dexter (1970), es una conversación cuyo
propósito es “acceder a lo que está dentro
de la mente de la persona, que hace posi-
ble medir lo que una persona conoce (co-
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nocimiento o Información), lo que le gusta
o no a una persona (valores y preferen-
cias) y lo que una persona piensa (actltu-
desy creencias)”. (Dexter, 1970; citado por
Guba, 1981; pág. 72).
Para Marcelo (1987) la entrevista es un mé-
todo apropiado “para analizar los procesos
de pensamiento de los profesores durante
la planificación y la enseñanza”.
(Marcelo, 1987; pág. 15). Así lo enfocamos
en nuestro estudio, abarcando tanto los
procesos de planificación, como la realiza-
ción de la enseñanza.
La entrevista se realizó a partir del visiona-
do de la grabación de la clase, por lo que
podemos considerarla como de “estimula-
ción del recuerdo”, metodología muy utili-
zada en los estudios sobre pensamiento de
profesor en la fase interactiva y que se apo-
ya en grabaciones en audio o video ‘para
ayudar al profesor a recordar los procesos
de pensamiento que ocurren a la vez que
se observa la conducta”. (Calderhead,
1981; cit. por Marcelo, 1987; pág. 41).
Cada uno de los estudiantes sostuvo con el
supervisor una “conversación reflexiva
que se inicia simultaneamente con el visio-
nado de la grabación, parando la cinta
cuando se consideraba conveniente matizar
algún aspecto o aclarar alguna situación. Se
plantearon preguntas como. ¿Por qué to-
maste esa decisión?; no he visto en el pro-
yecto esta actividad, ¿es qué ha surgido so-
bre la marcha?; ¿Por qué has suprimido esta
actividad que estaba en la planificación?,
etc, sobre estas preguntas y sus respuestas,
se hicieron anotaciones en el cuaderno de
campo del supervisor.
A continuación, pasamos a una conversa-
ción más en profundidad sobre la planifica-
ción y la actuación del profesor, la cual se
grabó en audio, y en la que se insiste que
no pretendemos juzgar sus actuaciones, si-
no que sólo pretendemos conocer sus pen-
samientos, decisiones, dificultades, proble-
mas, etc., para ayudarles a reconstruir y
mejorar sus actuaciones. El estudio de estas
conversaciones y su categorización será ex-
puesto en el próximo apartado.
El objetivo de nuestra conversación fue so-
bre todo, el de estimular en nuestros alum-
nos sus reflexiones en y sobre la acción,
para reconstruirla y generar un conoci-
miento práctico que les ayude a mejorar
sus actuaciones sucesivas, es decir, ayudar-
les a construir su capacidad para inclinarse
por la enseñanza reflexiva. Sehón, (1988)
denomina a este proceso “supervisión lns-
tn¿ctiva”, entenidendo por tal:
“Una especie de coaching o adies-
tramiento a través de consejos, crí-
ticas, descripciones, demostracio-
nes, y preguntas, por medio de las
cuales una persona ayuda a otra a
aprender a prácticar la enseñanza
reflexiva en el contexto del hacer, a
través de un salón de espejos: de-
mostrando enseñanza reflexiva en
el mismo proceso de probar o inten-
tar ayudar al otro a aprender a
hacerlo”. (Schón 1988; pág. 19).
En opinión de Schón (1987), este proceso
de diseño y reflexión, es complejo y difícil
de inculcar en los sujetos, de modo que un
individuo sólo, es muy difícil que pueda re-
flexionar en y sobre la acción.
Por estas razones, el autor insiste en la nece-
sidad de apoyos o estrategias que faciliten
los procesos de reflexión en los prácticos. La
estrategia propuesta por Schón (1987) para
estos efectos, es la estrategia del “coacbing
reflexivo”, a la que ya nos hemos referido co-
mo una conversación o diálogo reflexivo en
profundidad, sobre situaciones problemáticas
concretas, entre un “coacb “o entrenador y el
futuro profesor. A través de este diálogo, el
“coach” suministra al estudiante apoyo y ase-
soramiento, seleccionando de un modo pro-
visional actuaciones prácticas, intentando
comprobar sus efectos, revisándolas y ajus-
tando las imperfecciones percibidas.
De las diversas modalidades de “coaching”
hemos seleccionado una combinación de
coaching técnico completado con coaching
reflexivo, dado que lo que nosotros preten-
díamos era, por una parte, mejorar el auto-
concepto y las percepciones de los profe-
sores al entrenarlos con nuestra ayuda,
consejos y crítica constructiva en el apren-
dizaje y en el uso crítico de un modelo de
enseñanza, a partir del cual y a través de su
contraste en la práctica , las actuaciones del
profesor resultasen mejoradas. Como afir-
ma Villar (1988), “el coaching técnico se
apoya en un proceso técnico que jusnfica
racionalmente el modelo de enseñanza
que se tiene que demostrar, y después se
hacen series de prácticas y retroacciones”
(Villar, 1988; pág, 156).
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En nuestro intento de conseguir un auténti-
co diálogo reflexivo, tratamos de centrar-
nos en un problema concreto del proyecto,
surgido en la planificación o durante la ac-
tuación en la clase (organización de conte-
nidos, actividades) para de una manera
conjunta experimentar el problema y rees-
tructurarlo, tratando de probar y explorar
soluciones aconsejando, preguntando, ex-
plicando, criticando, etc.; actuando así, pre-
tendíamos, que nuestras descripciones y
demostraciones se orientaran sobre todo
hacia las preocupaciones que el estudiante
tenía en ese momento concreto, experi-
mentando y explorando sobre el terreno
tratando de corregir posibles errores y ofre-
ciendo alternativas de cambio.
Para esto, se sol icitó del estudiante la des-
cripción de su experiencia, es decir, que
nos dijera: ¿Qué pensaste para planificar
esta clase?, ¿por qué la planificaste así?,
¿Cuáles fueron tus presupuestos de parti-
da?, ¿En qué medida estos presupuestos se
ajustan o contradicen con la realidad de la
clase?, ¿Qué problemas se presentaron al
poner en marcha el plan?, ¿Cómo justificarí-
as una determinada actividad?, ¿Por qué has
seleccionado este contenido?, etc.
A partir de este momento y en clara almea-
ci6n con el trabajo de Sehón (1987), trata-
mos de estructurar nuestro diálogo, de mo-
do que los mensajes fueran acompañados
de acciones, ya que actuando de este ma-
nera, tal y como dice Schón, “el estudiante
reflexiona sobre lo que oye decir al adíes-
tradory sobre lo que le ve hacery reflexio-
na también sobre el saber en acción de su
propia actuación”. ( Sehón 1987; pág.
290). A su vez el adiestrador experimenta
sobre la marcha, probando las comprensio-
nes de su saber en acción, su conocimiento
de las dificultades del estudiante y la efecti-
vidad de sus intervenciones.
De acuerdo con estos planteamientos, el
diálogo ha de ser a la vez activo y reflexivo,
de modo que el estudiante trate de hacer lo
que quiere aprender para ver si en verdad
lo entiende; simultáneamente el adiestrador
le aconseja, critica, explica, describe y
acompaña su diálogo de ejecuciones.
Como afirma Schón (1987), “cuando el diá-
logo funciona bien, toma la forma de re-
flexión-en-acción recíproca”~ se trata de
iniciar el aprendizaje desde lo que el estu-
diante ya sabe. La función del adiestrador
es conseguir que comience el diálogo de
acciones y palabras, de reflexión recíproca
en y sobre la acción. Actuando de este mo-
do, creemos de acuerdo con Schón (1987>
“Que el diálogo mejora el aprendi-
zaje, a través de este proceso”, el
estudiante puede aumentar su cap-
tación de proyección participando
en el diálogo, y mejorar su habili-
dad para aprender desde el diálo-
go, a través de su aumentada capa-
cidad para la proyección ‘~ (Schón,
1987; pág.294).
Para facilitar esta tarea indagadora Schón
propone tres modelos de coaching, a través
de los cuales se invita a los estudiantes a
imitar los modelos de intervención que de-
mostramos. “Se trata de crear un salón de
espejos basado en procesos paralelos de in-
dagación reflexiva”. (Sehón, 1987; pág.
295). Los tres enfoques del adiestramiento
a los que acabamos de referirnos, son los
siguientes: 1. !sigueme!, 2. Experimentaci-
ón conjunta, y 3. salón de los espejos.
En el enfoque primero, ‘?síguenze.’, el adies-
trador se preocupa por improvisar y ejecutar
con el estudiante y de ayudarle a desarrollar
su habilidad para mantener vivas en su
mente muchos posibles signtficados, ponien-
do sus propias intencionesy objetivos en ex-
pectativa temporal mientras obsena al adíes-
tradory trata de seguirle”. (Schón, 1987; pág.
296). Se trata de hacer tal y como se ha visto
hacer al adiestrador, reproduciendo sus ope-
raciones para descubrir sus significados.
En la experimentación conjurLta el adiestrador
trata de ayudar al estudiante a formular las cua-
lidades que quiere lograr, y a través de la de-
mostración o descripción explorar modos de
producirlas. Se trata de conduc:ir al estudiante a
la búsqueda de medios para lograr los objeti-
vos, mostrándole lo que es necesario hacer, el
adiestrador se preocupa por crear procesos de
Indagación colaboradora no meramente de so-
lucionarle el problema al estudiante.
En el salón de los espejos, estudiante y
adiestrador cambian continuamente de
perspectiva. “Ven su interacción en cierto
momento como una revalidación de algún
aspecto de la práctica del estudiante, o co-
mo un diálogo sobre ella..., o como una
modelación de su-reproyecto” (Schón,
1987; pág.296).
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En este momento del diálogo el adiestrador
puede hacer aflorar las confusiones del es-
tudiante y mostrarle sus errores y fracasos,
así como sus oportunidades para el apren-
dizaje. Lo importante es recrear en interac-
ción con el adiestrador o compañeros los
modelos de su mundo práctico.
Estos tres acercamientos o modelos hacia el
adiestramiento son tipos ideales; el adiestra-
dor puede cambiar de uno a otro, adaptán-
dose a las necesidades y dificultades de los
estudiantes. Para Schón (1987) los tres acer-
camientos pueden combinarse, así la experi-
mentación conjunta se combina con el !si-
gueme!; también puede combinarse con la
sala de espejos. El adiestrador demuestra y
espera que sus estudiantes le imiten en la
clase y particularmente en el aprendizaje.
De todo lo expuesto podemos deducir que
nuestro objetivo no es que el futuro profesor se
conforme con aplicar lo que proponen los pro-
gramas o el libro de texto, ni de que meramen-
te imite a su profesor tutor del aula, sino que
como buen profesional sepa justificar el senti-
do de sus decisiones, razonando por qué hace
lo que hace, siendo capaz de investigar sobre
su propia acción. Como sostiene Zabalza
(1987) “el profesor no essólo el que hace lo que
hace, sino el que sabe lo que hay que hacer En
él coexisten la acción y el discurso sobre la
acción”. (Zabalza 1987; pág. 112).
Aunque para Schón (1987) no conviene ha-
cer deducciones desde la teoría basada en
la investigación, sino desde el propio re-
pertorio de temas del investigador a través
del diálogo reflexivo y la exploración con-
junta. Nosotros, desde nuestra ya expuesta
epistemología de la práctica, creemos que
la justificación y el razonamiento de las
actuaciones debe tener como soporte los
conocimientos profesionales y las técnicas
adquiridas por el profesor durante su etapa
de formación. Aspectos que hemos recogi-
do en el modelo didáctico expuesto.
Creemos, al igual que Medina (1988b) que:
“La teoría es el fundamento y guía
de la práctica, en la medida en que
la propia práctica es la génesis de
esta teoría, la construcción reflexi-
va del conocimiento sobre la prácti-
ca, nos ofrece la fuente para elabo-
rar la teoría y resolver los proble-
mas de la enseñanza”. (Medina,
1988 b, pág. 62).
Abundando en este punto, villar (1988)
considera que para la formación de profe-
sores reflexivos es adecuado el empleo
del “coacbing técnico” en el que son váli-
dos, como ya vimos, “el uso de elementos
de la teoría, la demostración practica y la
retroacción’t (Villar, 1988; pág. 171). El
coaching así entendido, se convierte en un
proceso de asistencia técnica y de ayuda
para integrar las destrezas teóricas y la
práctica.
Es desde estos presupuestos, desde los
que nosotros planteamos las justificacio-
nes de los estudiantes, pidiéndoles que
explicaran y justificaran el tratamiento de
cada uno de los elementos del modelo di-
dáctico. A partir de estos datos tratamos,
como propone Schñn (1987), de seguir
los pasos hacia una mayor consciencia en
las reflexiones, ayudando a los estudian-
tes a plantear y reestructurar sus proble-
mas, ofreciéndoles nuevas alternativas a
experimentar en sus futuras actuaciones,
profundizando cada vez más en sus refle-
xiones, de modo que fuesen capaces de
reflexionar sobre la propia reflexión en la
accion.
Para esto, tratamos de seguir la dimensión
vertical del análisis reflexivo, que Schón
(1987), denomina “escalera de reflexión”.
Se trata, como afirma este autor de moverse
“hacia arriba’; desde una actividad hacia la
reflexión de esa actividad y de nuevo “mo-
verse hacia abajo’; desde la reflexión a una
acción que elecuta la reflexión. Así, los ni-
veles de acción y reflexión sobre la acción,
pueden verse como los peldaños de una es-
calera “cambiando según lo requiera la si-
tuación, de proyección a descripción de
proyección, o descripción a reflexión sobre
la descripción, y vuelta de nuevo a proyec-
ción”. (Schón, 1987; pág. 115).
El adiestrador en este proceso, debe ser ca-
paz de moverse libremente por la escalera
de reflexión; al subir la escalera se convier-
te en objeto de reflexión lo que ha sucedi-
do en el peldaño de abajo, bajando la esca-
lera, se actúa sobre la base de una reflexión
previa. Los peldaños de la escalera se es-
tructuran del siguiente modo:
4. Reflexión sobre la reflexión sobre
la descripción de proyección.
3. Reflexión sobre la descripción de
proyección.
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2. Descripción de proyección.
1. Proyección.
Nosotros iniciamos nuestra conversación,
tomando como base el proyecto de diseño
de clase de nuestros alumnos. Nuestras
preguntas se centraron en un primer nivel
en el tratamiento dado en el proyecto a los
elementos del modelo de enseñanza, ha-
ciéndose preguntas como las que se trans-
criben a continuación: ¿Cuántos niveles de
objetivos has distinguido?, ¿Entiendes los
objetivos como un producto, o como metas
de un procesos?. ¿Qué tipos de contenidos
has analizado?, etc.
A partir de aquí, tratamos de profundizar
en la reflexión sobre la descripción del di-
seño (segundo y tercer nivel de Schón), re-
alizando apreciaciones o críticas sobre sus
elementos del diseño. Nuestra ayuda se
concreta, en este punto, en sugerir, analizar
y reformular los problemas a través de la
reflexión y exploración conjunta, escu-
chando a los alumnos y demostrando aque-
líos aspectos del diseño que consideramos
que han de ser modificados en las sucesi-
vas actuaciones. Para esto insistimos en las
justificaciones que hacían sobre el trata-
miento del modelo de enseñanza.
El cuarto nivel de reflexión propuesto por
Schón: la reflexión sobre la reflexión sobre la
descripción del proyecto, es decir, la refle-
xión sobre el propio diálogo o sobre si se
han acercado a un conocimiento compartido
del problema, si están satisfechos con sus es-
fuerzos de comunicación, o si podrían plan-
tearse el experimentar con nuevas estrate-
gias de acción, apenas fue trabajado por
nosotros, dado el poco tiempo que disponía-
mos y la falta de experiencia y preparación
en tales metodologías por parte de nuestros
alumnos. No olvidemos que los alumnos de
nuestra experiencia son alumnos del primer
ciclo de estudios universitarios y difícilmente
podríamos haber llegado, aunque se hubiese
intentado por nosotros, a cubrir el último
peldaño de la escalera de reflexión.
Por otra parte, a juicio de Schón (1987), el
progreso en el aprendizaje, no significa ne-
cesariamente, que haya que subir por la es-
calera de reflexión. “La reflexión en la ac-
ción recíproca, inherente al decir y al
escuchar, al demostrar y al imitar, puede
ir muy bien sin recurrir a más altos niveles
de reflexión”. (Schón, 1987; pág. 117).
Consideramos pues, y así lo tuvimos en
cuenta en nuestras entrevisiLas, que el coa-
ching y la escalera reflexiva son dos proce-
sos que se pueden trabajar de forma com-
plementaria. Dado que lo que pretendemos
es que los estudiantes imiten los modelos de
intervención que demostramos, nos parecen
válidos los tres enfoques de adiestramiento
o coaching propuesto por Schón (1987: !sí-
gueme!, experimentación conjunta y salón
de los espejos. Estos modelos, pueden a
su vez trabajarse en profundidad, subiendo
y bajando por la escalera de reflexión.
5 SEMINARIO.
El quinto componente curricular de nuestro
proyecto de prácticas es el seminario. Dado
que nuestra preocupación se centra en que
nuestros alumnos aprendan a formarse des-
de la práctica reflexiva, a desarrollar un co-
nocimiento práctico, una capacidad y acti-
tudes reflexivas, es por lo que además de
las actuaciones y entrevistas reflexivas, juz-
gamos necesario, al igual que Zeichner y
Liston (1987), completar esas actividades
con la estrategia del seminario, por conside-
rarlo como un encuentro más de reflexión
que facilita, como afirma Zeichner (1979) la
capacidad reflexiva de los futuros profeso-
res, ayudándoles a razonar de forma crítica
sobre su experiencia en la escuela.
Desde las consideraciones expuestas, nos
planteamos los siguientes objetivos del
seminario:
- Ayudar a los estud:iantes a adoptar
un enfoque “crítico” sobre su práctica, a
través del análisis de cuestiones educativas
o problemas de aula.
- Superar el sentido de la práctica
como aplicación, aprendiendo a valorar las
ventajas de una práctica reflexiva, encami-
nada a la construcción del conocimiento
práctico.
- Discutir las posibilidades y alterna-
tivas sobre la enseñanza, fríando perspecti-
vas de desarrollo.
Las reuniones del seminario, se planifica-
ron de modo que no coincidieran con el
horario escolar. Su duración era de dos a
tres horas un día a la semana. Las discusio-
nes se centraron fundamentalmente, sobre
los elementos del “modelo didáctico” que
sirvió de base para la planificación.
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Como documento para apoyar estas discu-
siones, se utilizó “un dossier” con material
fotocopiado, comprensivo de los distintos
elementos del modelo didáctico, así como
también una bibliografía básica comple-
mentaria “Psicología y curriculum” de
Cesar Colí; “Modelos de enseñanza” de
Bruce Joyce y Marsha Weil; “El descubri-
miento: un desafio a los profesores” de
Harold Morine y Greta Morine; y
“Propuestas curriculares para la reforma
de la enseñanza en los distintos ciclos” del
Ministerio de Educación y Ciencia.
Con esta documentación, no se trataba de im-
poner una determinada utilización o aplica-
ción, sino de tener un punto de partida co-
mún, para desde él, y de forma reflexiva,
poder contrastar su valor en la práctica, for-
mando así nuevas construcciones facil itadoras
de la elaboración del conocimiento práctico.
En las reuniones del seminario se planteó,
a propuesta de los alumnos, discutir cada
día sobre uno de los elementos del modelo
didáctico: objetivos, contenidos, métodos,
etc. La discusión se centraba sobre todo, en
la problemática que presentaba la planifica-
ción de ese elemento del curriculum y su
realización práctica en la clase, siguiendo
un sistema de trabajo muy flexible a partir
de este esquema.
De hecho, los alumnos acudían al semina-
rio, con problemas concretos presentados
en el desarrollo de una clase y a través de
la discusión se iban perfilando alternativas
de solución. No se trataba de dar “conoci-
mientos-receta” sino de pensar y tratar de
encontrar soluciones desde la colaboración
de todos. Como afirma Zeichner (1987), lo
importante en un seminario es crear hábi-
tos mentales conducentes a la acción refle-
xiva y desarrollar una “actitud más interro-
gativa que dogmática hacia la escuela
Conviene recordar a este respecto, que los
temas discutidos en el seminario ya habían
sido considerados por los alumnos en el
programa de la Asignatura de Didáctica
General, correspondiente al segundo curso
de sus estudios. Lo que se trató en el semi-
nario fue de establecer conexiones entre
las implicaciones del tema y su modo de
trabajarlo en el aula. “Es mucho elprovecho
que se puede sacar del replanteamiento de
temas durante las prácticas de enseñanza
directa” (Zeichner, 1987; pág. 183).
Por esta razón, procurábamos cada día dejar
un espacio de tiempo para sugerencias, pro-
puestas de readaptación de trabajo. El super-
visor actuaba como coordinador del semina-
rio, integrándose en él como miembro
activo, compartiendo problemas, expectati-
vas, etc. tratando de ayudar a los estudiantes
a razonar de forma crítica y a dar justificacio-
nes a los problemas educativos surgidos en
el aula. Dado que lo que nos preocupaba era
este enfoque altico de la práctica, procurá-
bamos plantear los problemas desde varias
perspectivas (varios enfoques de la enseñan-
za creativa, distintos modelos de planifica-
ción...), abriendo interrogantes y planteando
situaciones de conflicto para facilitar la dis-
cusión. Intentábamos que Los alumnos com-
prendieran, que para hacer frente a los
problemas, no hay un camino único, de
ahí la necesidad de buscar alternativas.
Al mismo tiempo, nuestra preocupación se
centró en la autoreflexión sobre la expe-
riencia de prácticas vivida por los alumnos,
analizando sus preocupaciones, creencias,
perspectivas, etc., por considerar que estos
procesos internos son condicionantes de
sus actuaciones.
6. DIARIO.
El diario escrito se puede considerar como
un documento personal “que recoge la ex-
periencia práctica man~festada por el pro-
fesor, y mediante el cual aspiramos a co-
nocer la dinámica personal, contextual y
entitativa de los procesos de enseñanza
aprendizaje”. (Medina, 1990; pág. 661). Es
por tanto una estrategia muy adecuada pa-
ra estudiar el pensamiento del profesor, su
práctica, y sobre todo sus autorreflexiones,
ya que en él se recogen las interpretaciones
que los futuros profesores realizan sobre su
experiencia en el aula y en el centro duran-
te su período de prácticas. Zabalza (1988)
considera el diario como:
- “Documento personal y material
autobiográfico.
- Instrumento de análisis delpensa-
miento delprofesor.
- Historia de la invesflgaclón, con-
texto en el que se elabora la investigación.
- Expresión del estilo docente.
- Base para el análisis de dilemas.
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El diario ayuda a explorar la vida y proce-
sos de acción que acontecen en situaciones
concretas de enseñanza aprendizaje, a
través de la percepción y relato que de ella
nos dan susprotagonistas’: (Zabalza, 1988;
citado por Medina, 1990 pág. 662).
El diario proporciona información al super-
visor sobre como piensan sus alumnos
acerca de la enseñanza y de su propio de-
sarrollo como profesores. Al mismo tiempo
es un vehículo para realizar una reflexión
sistemática sobre su trabajo en la clase.
Dado que todos los días no se puede su-
pervisar a todos los alumnos, la informa-
ción recogida en el diario, permite al super-
visor hacer un seguimiento comprensivo
del trabajo diario del alumno, a partir de la
formulación verbal de su experiencia.
Utilizado de este modo, el diario puede ser
también un instrumento para mejorar la
práctica, formativo, útil y viable, ya que el
profesor alumno se conviene en observa-
dor participante de su práctica, lo que le
permite aprender desde y en la práctica.
Como afirman Zabalza, Montero y Alvarez
(1986), el diario puede ser utilizado “como
un auténtico recurso curricular de apren-
dizaje profesional, siempre que sitúe en el
contexto del pensamiento del profesor”.
(Zabalza, Montero y Alvarez, 1986; pág. 297).
En el diario, se pide al profesor alumno
que recoja lo que ha sido su paso por la es-
cuela, describiendo lo que ha observado y
experimentado, sus reflexiones en y sobre
la acción.
Para la realización del diario sugerimos a
los alumnos, que no se limitaran a enume-
rar y describir las actividades realizadas en
el aula; un diario no es una mera narración
o un anecdotario de lo que ocurre en la
clase, sino que requiere implicación perso-
nal, utilización del propio pensamiento.
Por estas razones, les pedimos que hicieran
hincapié en sus reflexiones sobre lo obser-
vado (observación naturalista). Lo que pre-
tendíamos era que manifcstasen sus apre-
ciaciones, interpretaciones, descubrimien-
tos, criticas, etc., es decir, que pensaran en
voz, alta sobre el papel, dialogando con la
realidad, reelaborándola y buscando justifi-
caciones a las observaciones.
Consideramos que este modo de enfocar la
concepción del diario nos ayudaría en
nuestro trabajo posterior sobre los datos
narrados en el diario, y poder así compren-
der mejor a nuestros alumnos y sus pensa-
mientos sobre el proceso de enseñanza
aprendizaje. Como afirma Contreras (1987):
“A partir del diario, el supervisor
puede animar a sus alumnos en su
proceso reflexivo, ayudándoles en
la profundización de su experien-
cia detectando contradicciones y
enfrentándolos a el/as, proporcio-
nándoles recapitulaciones, balan-
ces y valoraciones de su trayectoria
durante las prácticas”. (Contreras,
1987; pág. 226).
Combs (1979) hace depender la eficacia del
profesor de sus percepciones: “Que uno
sea profesor eficaz o no, depende funda-
mentalmente de la naturaleza de su parti-
cular mundo de percepciones”. (Combs,
1979; pág. 44). Por tanto, cuanto más sepa
el alumno sobre si mismo, cuanto más ricas
sean sus percepciones, será más consciente
de sus actuaciones y estará más abierto a
los problemas de los demás.
Por tanto, lo que fundamentalmente pre-
tendemos de la realización del diario, así
como de las demás actividades ya expues-
tas, es potenciar los hábitos reflexivos en
los futuros profesores, de modo que desde
la reflexión sean capaces de integrar los co-
nocimientos teóricos y técnicos con sus uti-
lizaciones prácticas en situaciones de ense-
ñanza. Coincidimos con Zabalza, Montero
y Alvarez (1986) en considerar el diario
“como un recurso curricular que puedeju-
gar un importante papel facilitador del
proceso reflexivo, integrador de teoría y
práctica y estimulador de la implicación
personal’t (Zabalza, Montero y Alvarez,
1986; pág. 300).
Somos conscientes de que, para que el dia-
rio consiga estos propósitos, ha de inscri-
birse en un modelo de formación de profe-
sor reflexivo, ya que si lo consideramos
como una actividad más, descontextualiza-
da, pierde todo su sentido. Por esta razón,
nosotros hemos integrado esta actividad
como un componente curricular más de
nuestro proyecto de prácticas docentes
reflexivas.
Para concluir este apartadc’, queremos ma-
nifestar nuestra opinión personal señalan-
do que con nuestro proyecto, una vez líe-
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vado a la práctica, hemos ayudado a los fu-
turos profesores a conocerse mejor, y a
comprender su pensamiento a través de la
reflexión llevada a cabo en el tiempo de la
acción docente, y también sobre esa misma
acción, apoyada en fundamentos teóricos y
técnicos.
A partir de este exfuerzo reflexivo, traba-
jando en colaboración, creemos que el fu-
turo profesor puede mejorar su conoci-
miento práctico y prepararse para ser un
profesional autónomo que no se habrá de
limitar a aplicar los conocimientos elabora-
dos por otros, sino que como buen profe-
sional puede construir su propia acción
práctica desde la reflexión, la indagación y
la investigación, adoptando un compromi-
so moral con su oficio.
En palabras de Elliot (1985):
“El profesor tiene que traducir prin-
cipios éticos en prácticas concretas
que sean apropiadas a la situación
dada. Su conocimiento profesional
requiere tanto profundizar en esos
principios éticos, como en las for-
mas de traducción a la práctica, de
forma que sean éticamente consis-
tentes”. (Elliot, 1985, citado por
Contreras, 1986; pág. 58-59).
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A. OBJETIVOS:
A 1 .- Promover reflexión y análisis justificativo.
A 2.- Buscar causas y consecuencias actuaciones.
A 3.- Alcanzar autonomía profesional.
A 4,- Tomar decisiones independientes.
A 5.- E8tlmular ejercicio juicio crítico.
A 6.- Lograr desarrollo un auténtico profesional.
8. ESTRATEJIAS DE REFLEXIÓN- INDAGACIÓN:
* B 1. Estratejias Generales:
O Anális y reconstrucción situaciones docentes
problemáticas.
O Práctica reflexiva colaborativa en diálogo
con situaciones problemáticas.
* B 2. Etapas del PIán Institucional.
Primera PLANIFICACIÓN ENSEÑANZA.
PAL Elaboración y análisis de la planificación
SUP para comprender el pensamiento del profesor.
Segunda REALIZACIÓN ACTUACIÓN.
Análisí de pensamientos y decisiones
PAL en la intervención práctica.
Tercera VISIONADO. OBSERVACIÓN PARTICIPANTE.
PAL Interpretación de los sucesos de la práctica
su~ referidos a la planificación.
Cuarta ENTREVISTA DE SUPERVISIÓN.
Estimulación del recuerdo y conversación reflexiva
PAL en y sobre la actuación práctica.
SUP
Quinta SEMINARIO
Recuento posibilidades y alternativas
PAL de la práctica y sus perspectivas de desarrollo.
Quinta SEMINARIO
Recuento posibilidades y alternativas
PAL
sUP de la práctica y sus perspectivas de desarrollo.
COM
CONSTRUCCIÓN DEL CONOCIMIENTO PRÁCTICO MEJORADO.
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4. LA PRACTICA REFlEXIVA Y JU~fl-
HCAflVA, COMO VEHICULO PARA
EL CONTRASTE DE LOS CONOCI-
MIENTOS Y CREENCIAS DEL PRO-
FESOR, Y PARA LA FORMACION
DE UN PENSAMIENTO PRACTiCO
DESDE EL QUE PLANTEAR LA ME-
JORA DELAACTIVIDADPRACTICA.
Hemos estudiado y analizado hasta aquí al-
gunos trabajos teóricos y empíricos sobre la
naturaleza de la práctica, desde estas aporta-
ciones pasamos a concretar los aspectos más
significativos de ellos en relación con nues-
tro proyecto, haciendo posible el que desde
esas aportaciones, estemos en condiciones
de plantear a continuación, los problemas,
objetivos e hipótesis de esta investigación.
1. Desde el nuevo modelo deprofesor, que-
da demostrado que los procesos de pensa-
miento del profesor se construyen en la ac-
ción, en la práctica, al indagar y reflexionar
en y sobre la acción para intentar resolver
los problemas concretos de forma razonada y
juaiflcnda
La reflexión pasa a ser un elemento funda-
mental ya que es la que va a hacer posible
la conexión entre pensamiento y acción
(Yinger, 1986a) y a posibilitar, como conse-
cuencia de esta conexión, la construcción
del pensamiento práctico del profesor.
2. Como consecuencia de lo an-terior la for-
mación del profesor se equipara a la de un
«profesional práctico’ (Schón, 1983-1987), que
precisa comprender los fundamentos de su
acción y es capaz de JUSTIFICAR SUS ACCIO-
NES Y DECISIONES. Por tanto, en la forma-
ción del profesor juega un papel decisivo el
análisis reflexivo de su práctica.
3. Dado que nos estamos refiriendo a pro-
fesores en formación, se considera que
este análisis reflexivo ha de sumarse a una
formación integral -Medina y Dominguez,
1989; Pérez Gómez, 1988; Zabalza, 1988- que
le capacite para resolver los problemas
prácticos; para ello precisa de una adecua-
da preparación científica y capacitación tec-
nológica, desde la que poder actuar de for-
ma crítica y creativa. La reflexión viene así a
unirse a la capacitación teórico práctica.
Con este planteamiento en la formación de
profesores, el conocimiento procedente de
la investigación científica puede llevar a
derivaciones prácticas, que realizadas de
forma reflexiva y constructiva favorezcan la
construcción del pensamiento práctico. El
profesor no solo aplica técnicas y métodos
de investigación aprendidos, sino que a tra-
vés de la reflexión justificada en y sobre la
acción, explícita sus perspectivas teóricas y
aprende a contrastarías con otras favore-
ciendo la construcción de nuevas teorías,
nuevos modos de hacer y de resolver los
problemas prácticos concretos.
La práctica se considera fundamental para la
construcción del pensamiento práctico, pero a
su vez la teoría sirve de filtro interpretativo de
la práctica. Se trata de una práctica en la que
se integran a través de la reflexión para haca
frente a los problemas: la visión científica
la orientación tecnológica y la acción creativa.
4. Todo lo dicho, nos conduce a una nueva
epistemología de la práctica en la que se hace
hincapié en el hecho de que el conocimiento
y la teoría pueden construirse o modificarse a
partir de la práctica, mediante la reflexión de
la propia experiencia, lo que Schón (1987) de-
nomina ‘Conversación reflexiva” del práctico
con la realidad problemática.
Las características de este conocimiento prác-
tico pueden concretarse en las siguientes:
- El conocimiento práctico es particu-
larista, de modo que solo es aplicable a situa-
ciones prácticas concretas, para las que no
hay reglas generales (“zonas indetermina-
das de la práctica” en expresión Schón,
1987).
- El conocimiento práctico no está
separado del conocimiento teórico, sino
que está implícito en aquel, y se hace ex-
plícito a través de la reflexión y la justifica-
ción, permitiendo así que el práctico des-
cubra el significado y utilidad del
conocimiento teórico así como su recons-
trucción (Pérez Gómez, 1988).
- Día a día, se construye el conoci-
miento práctico al reflexionar en y sobre la
acción, al contrastar los conocimientos teó-
ricos, creencias, etc., con las exigencias de
la situación problemática concreta.
ti. PROBLEMA, OBJETIVOS E HIPO-
TESIS DE TRABAJO.
4.1.1. Enunciado del nroblema
Teniendo en cuenta los principios genera-
les que resumimos en el apanado anterior,
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nuestra preocupación como formadores de
profesores se centré en cómo ayudar a los
futuros profesores a vencer sus resistencias
al cambio y a huir de la rutina, trabajando
en la construcción de un pensamiento
práctico a través de la reflexión y la justifi-
cación de las decisiones tomadas en la
práctica.
Consideramos que para los profesores en
formación no es suficiente la mera aplica-
ción rutinaria del conocimiento científico, y
que es preciso integrar los conocimientos
teóricos en la práctica de forma comprensi-
va y crítica. El estudio de esta problemática
es de gran importancia científica y posee
una significativa proyección práctica.
Pensamos que al término de esta investiga-
ción estaremos en condiciones de plantear
nuevos modelos y perspectivas conceptua-
les sobre la práctica de los futuros profeso-
res y su mejora.
4.1.2. Objetivos de esta investigación
.
Los objetivos generales de este estudio
apuntan de una parte, a conseguir un desa-
rrollo del pensamiento práctico del futuro
profesor, y de otra a alcanzar una mejora
de la propia práctica. Estas metas se concre-
tan en los siguientes objetivos específicos:
- Ayudar a los futuros profesores
mediante el esfuerzo y el trabajo colabora-
tivo a utilizar de forma crítica y constructiva
los principios científicos tomados de un
modelo de enseñanza.
- Reflexionar y justificar en las cir-
cunstancias concretas de la práctica la pre-
sencia de esos principios científicos toma-
dos de un modelo didáctico.
- Posibilitar la reconstrucción del
conocimiento teórico aprendido a lo largo
de su formación y la posterior construcción
de un pensamiento práctico.
- Mejorar el tratamiento práctico de
los componentes del curriculum.
- Alcanzar un alto grado de autono-
mía del profesor en tanto que profesional
de la enseñanza.
4.1.3. Hipótesis de trabajo
Una vez que ya hemos expuesto cuáles
son los principios teóricos y las investiga-
ciones empíricas que nos sirven de punto
de partida, así como los problemas y obje-
tivos que persigue esta investigación, pasa-
mos a describir las hipótesis que se quie-
ren comprobar en esta tesis doctoral, con
expresión de los criterios adoptados para
su formulación.
En concreto, con este trabajo pretendemos
verificar las siguientes hipótesis:
HipótesIs 1. No existen diferencias signifi-
cativas entre los niveles de dominio docen-
te inicial de los profesores alumnos que si-
guen el modelo experimental de prácticas y
los que siguen el modelo del plan de estu-
dios del centro de formación.
Hipótesis 2. La justificación reflexiva de
las decisiones preactivas e iflLteractivas, por
parte del alumno en prácticas, guiada por
el profesor tutor especialista en Ciencias de
la Educación, favorece Ja construcción y
desarrollo del pensamiento práctico del
alumno.
Damos por sentado que, según nuestros
presupuestos de partida, el profesor ha de
ser un profesional práctico y autónomo pa-
ra cuya formación han de integrarse los co-
nocimientos teóricos y los recursos técni-
cos de intervención en la práctica, teoría y
práctica se nos muestran como comple-
mentarias de la formación inicial.
En los actuales programas de formación los
futuros profesores estudian rodo lo relativo
a la fundamentación científica, con las mi-
ras puestas en un período de prácticas en
el que pueda llegarse a una integración de
la teoría y la práctica.
En este punto nos surge una pregunta ¿no
puede ocurrir que dicha inl:egración no se
dé y teoría y práctica sean elementos suma-
tivos y el conocimiento vaya por un lado y
la práctica siga caminos distintos con poca
o nula relación con las teorías científicas?.
Desde nuestra experiencia personal nos
atrevemos a hacer consideraciones en el
sentido de que la integración del conoci-
miento teórico en la actuación práctica no
se va a producir de forma automática, y
ello porque los alumnos encuentran gran
dificultad en relacionar los fundamentos te-
óricos con la acción, a lo que habría que
añadir la resistencia al cambio. Creemos
por el contrario, que es precisa una inter-
vención sistemática para conseguir que ten-
ga lugar esa integración.
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Para hacer frente a situaciones como la que
acabamos de presumir, estimamos que una
práctica basada en estrategias de reflexión
y justificación en y sobre la acción, permiti-
rá a los futuros profesores superar las limi-
taciones de lo que de otra forma no sería
mas que una práctica rutinaria e imitativa y
por tanto no formativa. Solamente integran-
do teoría y práctica para buscar mediante la
práctica justificada en la que se experimen-
tan los conceptos, esquemas y teorias estu-
diadas se avanza en la construcción del
pensamiento práctico al hacer posible la
conexión entre pensamiento y acción me-
diante la reflexión, dando ocasión de que
se comprueben las posibilidades de la teo-
ría y los límites que impone la realidad.
Un esfuerzo justificativo por parte de los
alumnos les ayudará a descubrir el valor y
significado de la teoría con la consiguiente
proyección en sus acciones prácticas, mejo-
rando así la relación entre ambas a través
del contraste de teorías, creencias y expe-
riencias en el momento mismo en que se
están buscando soluciones a los problemas
que se plantean en la práctica. De esta for-
ma tendría lugar lo que sería un auténtico
diálogo reflexivo con la práctica.
Por todo lo dicho, esperamos que las teorí-
as, técnicas, creencias y experiencias de
nuestros alumnos resulten modificadas y
reconstruidas, y ello como consecuencia de
su esfuerzo justificativo, lo que al mismo
tiempo les va a conducir a la comprensión
de que la enseñanza tiene necesidad de
apoyarse en una fundamentación científica,
con lo que los futuros profesores al cues-
tionar el sentido y valor de la teoría -no su
mera aplicación-, justificando el por qué de
su utilización a partir del análisis de la
práctica, conseguirán descubrir su significa-
do y aprenderán a construir nuevas teorías,
nuevas estrategias de acción para resolver
los problemas prácticos concretos.
Esta mejor comprensión de lo que acontece
en el aula servirá de punto de partida para
la construcción del pensamiento práctico,
conviniéndose el profesor en un profesio-
nal reflexivo y autónomo tras abandonar
las actuaciones rutinarias.
Hipótesis 3. La construcción del pensa-
miento práctico a partir de la reflexión jus-
tificada de las decisiones, asesorada por el
profesor tutor, influye en la mejora de la
práctica docente.
Dada la dificultad del esfuerzo reflexivo, ve-
mos la necesidad de recurrir a la reflexión
colaborativa que nos conduciría a resultados
satisfactorios desde la estimulación y super-
visión del profesor tutor especialista en
Ciencias de la Educación, sobre quien recae-
rá la responsabilidad de animar a los alum-
nos a justificar sus decisiones y actuaciones
desde bases científicas.
Al intentar una mejor conexión entre el
pensamiento y la acción, entre la teoría y la
práctica a través de la reflexión y la justifi-
cación, el profesor tutor actúa como un co-
pensador con los alumnos y los anima a
justificar sus actuaciones prácticas, desde
fundamentos científicos, experiencias, cre-
encias, etc., con lo que esperamos influya
positivamente en un mejor trabajo de desa-
rrollo de los componentes del curriculum
por parte del futuro profesor.
El esfuerzo realizado para poner en marcha
un proceso de reconstrucción de la teoría
desde la práctica, permitirá a los futuros
profesores llevar a cabo una rica experien-
cia en un contexto de apoyo y coopera-
ción, desde el que creemos posible la
mejora de la práctica.
Al justificar y fundamentar sus actuaciones
prácticas, esperamos que el futuro profesor
sea capaz de modificar el aprendizaje de
sus alumnos con la finalidad de mejorarlo,
lo que a su vez redundará en actuaciones
prácticas más ricas y mejoradas.
El aprender a trabajar dentro de esta diná-
mica, justificando los cambios en la planifi-
cación, en función de los problemas del au-
la, estaremos contribuyendo a desarrollar la
profesionalidad del futuro profesor, ya que
a través de la justificación y la reflexión en
y sobre la acción será capaz de transfor-
marla y mejorarla.
En concreto, esperamos que se dé una
mejora en el trabajo con los contenidos,
superando el esquema del profesor expo-
sitivo, para pasar a ser un profesor más
preocupado por descubrir los conocimien-
tos de los alumnos, para trabajar desde
ellos, problematizarlos, contrastarlos y
preparar el camino para que el alumno sea
en verdad el constructor de su aprendizaje
a partir de sus conocimientos previos con-
trastados, generalizados y fijados en la me-
moria.
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Esto implica un cambio previo en la planifi-
cación del contenido, en la que esperamos
que el futuro profesor desplace su preocu-
pación por la cantidad, para pasar a pensar
más en cómo analizar y elaborar el conteni-
do, de modo que el procesamiento activo
por parte del alumno se vea favorecido.
También creemos posible el cambio en el
proceso de actividad de la clase, de modo
que el profesor centre sus preocupaciones,
más en un trabajo constructivo por parte
del alumno que en un trabajo repetitivo.
En coherencia con lo dicho, es probable es-
perar que el proceso de actividad se centre
en el desarrollo de habilidades y estrategias
de aprendizaje acordes con el tipo de con-
tenido y el estadio evolutivo del alumno.
Desde este ambiente de organización del
trabajo, no dudamos en que se produzcan
cambios en el clima social del aula, más fa-
vorecedor del interés y la participación co-
operativa del alumno en el trabajo, así co-
mo una mayor atención a las diferencias
individuales de los alumnos. De la misma
manera se dará una mayor iniciativa por
parte del alumno a la hora de llevar a cabo
su trabajo, enfocando este hacia la indaga-
ción y la investigación en un ambiente de
estímulo, de igualdad y diálogo.
Es previsible que desde un enfoque del tra-
bajo, como el que acabamos de describir,
se dé un mejor y más adecuado empleo de
los medios de enseñanza, así como la utili-
zación de las nuevas tecnologías. Sin olvi-
dar la atención necesaria a una organiza-
ción adecuada del tiempo, el espacio y los
elementos personales del aula.
Hipótesis 4. El nivel de dominio final de las
distintas categorías de intervención en el au-
la, adquirido por los profesores alumnos que
han seguido un tratamiento en estrategias de
reflexión y justificación guiado y estimulado
por un profesor tutor, mejora significativa-
mente con respecto al nivel alcanzado en
esos mismos dominios por los profesores
alumnos que siguieron el modelo del plan de
estudios de su centro de formación inicial.
No esperamos apenas cambios en el com-
portamiento preactivo e interactivo de los
profesores que no han trabajado con estra-
tegias de reflexión y justificación, y ello
porque existe una gran resistencia por par-
te del profesor para modificar sus expecta-
Uvas y su tendencia a continuar poniendo
en marcha sus rutinas aún cuando perciba
obstáculos en la realización <le su trabajo.
Creemos que sólo es posible el cambio en
la actuación del profesor cuando previa-
mente se ha modificado el conocimiento
práctico a través del diálogo reflexivo, por
medio del cual el profesor es capaz de lle-
gar a comprender y a justificar por qué ha-
ce lo que hace.
Esperamos, por tanto, que los profesores
que no han trabajado con estrategias de re-
flexión y justificación pondrán en marcha,
desde sus esquemas, sus guiones de clase,
los cuales tenderán a mantenerse a lo largo
del período de prácticas, cori pequeñas mo-
dificaciones, debidas probablemente a la in-
fluencia del profesor responsable del aula y
a las exigencias de los propios alumnos.
Estos alumnos, no sometidos a estrategias
de reflexión y justificación, apenas utiliza-
rán los conocimientos científicos estudia-
dos en su periodo de formación, por el
contrario, seguirán un guión de clase cen-
trado en la exposición y en la interacción,
descuidando el trabajo y la participación
del alumno en la construcción de sus pro-
pias estructuras mentales. Tenderán, por
tanto, a centrar el proceso de enseñanza en
el profesor, más que en el aprendizaje sig-
nificativo y constructivo por parte del
alumno, quien de este modo se convierte
en un sujeto dependiente del profesor y no
en un constructor activo y autónomo de su
proceso de aprendizaje.
Desde este enfoque para el tratamiento del
contenido prevemos un proceso de activi-
dad mecánico y despreocupado por el de-
sarrollo de habilidades y estrategias de
aprendizaje. Por todo esto no esperamos que
se dé un adecuado trabajo del conocimiento
previo del alumno, ni que a partir de él se lle-
ve a cabo un trabajo de profundización, plan-
teamiento de nuevas hipótesis y fijación de lo
aprendido, resultando un clima de clase falto
de interés, poco cooperativo, con actividades
comunes para todos los alumnos en las que
se dé primacía al trabajo dependiente sobre
las actividades de indagación.
Siguiendo con las previsiones sobre el gru-
po de control, esperamos tina escasa utili-
zación de recursos para la comunicación,
reduciéndose estos al encerado y a la pala-
bra del maestro. Tampoco esperamos cam-
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bios en la organización cte los elementos
personales y temporales del aula.
4.2. VARIABLES QUE INTERVIENEN EN
EL ESTUDIO.
Para analizar y clarificar el complejo cúmu-
lo de variables que intervienen en el proce-
so de estudio determinando los resultados





1. Variable independiente: esta variable es
llamada también variable tratamiento o es-
tímulo (Escotet, 1980), (Ferrández y
Sarramona, 1975), porque es la que intro-
duce modificaciones en el proceso para
que consecuentemente se produzcan o no
las modificaciones previstas en los casos de
variables manipuladas, igualmente se le de-
nomina -variable activa (de la Orden, 1985a.
Kerlinger, 1981), porque es la variable que
se somete a modificación y cuyos efectos
se pretenden medir en la variable depen-
diente.
La variable independiente de esta investiga-
ción es la justificación reflexiva de las deci-
siones preactivas e inreractivas del futuro
profesor en prácticas.
Estamos ante una variable que permite me-
dida y análisis cuantitativo y cualitativo, lo
que ya determinaremos en su momento.
2. Variables dependientes: Las variables de-
pendientes llamada también variables opi-
náticas (Scotet, 1980), efecto (Ferrández y
Sai-ramona, 1975; de la Orden, 1985) o va-
riables respuesta, representan las modifica-
ciones producidas como efecto de la varia-
ble independiente. A su vez estos efectos
ya han sido previstos en las hipótesis de in-
vestigación predefinidas.
Como variables dependientes habremos de
considerar:
- Integración de la teoría en la prác-
tica y la consecuente modificación del pen-
samiento práctico.
- La práctica de la enseñanza: conte-
nidos - actividades - clima del aula - medios
- organización de la clase.
3. Variables intervinientes: Son aquellas
que interviniendo en la investigación, con-
troladas o no, pueden sesgar sus resultados
(Ferrández y Sarramona, 1975). Sus efectos
a la hora de interpretar los resultados pue-
den inducirnos a error, pues podemos vali-
dar o invalidar una hipótesis en función de
unos efectos adjudicados falsamente a la
variable independiente.
Estas variables intervinientes, en algún caso
pueden ser identificadas como variables
extrañas (de la Orden, 1985) y en otros
casos identificarlas con los factores que
amenazan la validez interna y externa
(Escotet, 1980).
En nuestros caso una variable interviniente
puede venir dada por la falta de colabora-
ción en la dinámica interactiva del aula, por
parte de los alumnos de E.G.B.; el mayor o
menor grado de dominio del contenido del
área de conocimiento objeto de enseñanza
por parte del profesor alumno; el insufi-
ciente conocimiento del medio escolar; la
ansiedad expectante ante la utilización por
parte del investigador, de medios audiovi-
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CAPITULO Iv
ENFOQUE METODOLOGICO Y DISEÑO
DE LA INVESTIGACTON.
1. LINEA METODOLOGICA DE LA IN-
VESTIGACION SOBRE LA PRACT?I-
CA DOCENTE.
Aún reconociendo la equivocidad del tér-
mino empírico, inscribimos nuestro trabajo
en esta línea metodológica, ya que nuestra
preocupación lué sobre todo obtener un
conocimiento que partiera de la misma rea-
lidad y contrastar ese conocimiento sin per-
der el contacto con ella.
Desde esta perspectiva, coincidimos con
autores como Dendaluce (1988), en consi-
derar que tanto las metodologías cuantitati-
vas como las cualitativas son metodologías
empíricas.
Dada la complejidad de la investigación
educativa desde la que se pretende dar res-
puesta a la pluralidad de interrogantes que
se presentan en este campo, creemos nece-
sana la complementariedad rnetodológica,
integrando el rigor y la sistematización de
los modelos cuantitativos, con la atención a
las características concretas dLe la situacio-
nes que se dan en la realidad y/o en el
contexto, a través del análisis cualitativo de
la misma.
En este punto, coincidimos con equipos de
psicopedagogos que a partir de los años
sesenta, conscientes de la insuficiencia de
los modelos cuantitativos para hacer frente
a la orientación personalizada, comienzan
a investigar con el profesor García Yagíie
(1976) para tantear hipótesis y construir ba-
terías diferenciales de la inteligencia que
no usaran descripciones numéricas, (García
Yagfie, Salvador Pérez, López Plantada, Ca-
ballero Caballero, Araujo, Crespo Vasco, Vi-
ves y tlrcullu 1976).
En palabras de García Yagde (1976):
“Los niveles atípicos de una varia-
¿de psicológica (o pedagógica) no
pueden definirse a partir del núme-
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ro de respuestas satisfactorias en
una gama representativa de la flor-
maliciad de una variable; tampoco
la orientación o el aprendizaje
pueden programarse en sus vertien-
tes profundas y singularizadas des-
de la evaluación globalizada de
una batería psicométrica. Necesi-
tan apoyarse en otro tipo de hipóte-
sis y supuestos, y en instrumentos
de diagnóstico d~ferenclal que sole-
mos englobar bajo el nombre de
“modelos diferenciales” o “modelos
cualitativos>’ de diagnóstico. Solo
ellos pueden adentramos responsa-
blemente en categorías psicológicas
(o pedagógicas) y puntos de apoyo
personalizados, que nos lleven al
descubrimiento de los niveles y las
modalidades de las variables psico-
lógicas (o pedagógicas), los cuadros
de síntomas o las polarizaciones
singulares. En Psicopedagogía, son
la puerta de entrada del análisis
diferencial del aprendizaje y de la
enseñanza correctiva. Que después
se utilicen algunas formas de vali-
dación de los modelos cuantitati-
vos, para delimitar las hipótesis o
perfeccionar los patrones de diag-
nóstico, es otra cosa “. (García Ya-
gúe, 1976; pág, 886).
Esta tendencia a complementar diversos
enfoques y técnicas en la investigación de
los procesos educativos, está creciendo en
los últimos años, y son ya bastantes los au-
tores que buscan la conciliación entre los
distintos enfoques paradigmáticos aportan-
do visiones y conocimientos complementa-
nos. Así Cook y Reichardt (1986), plantean
la necesidad de superar el enfrentamiento
entre metodologías cuantitativas y cualitati-
vas, para lo que aportan argumentos de-
mostrativos de que ambas metodologías
son compatibles e incluso complementa-
rias.
Para estos autores, el debate ha de plante-
arse no sobre las ventajas y desventajas de
ambas metodologías, sino como un choque
entre paradigmas metodológicos. Cada uno
de los métodos (cuantitativo-cualitativo)
está ligado a una perspectiva paradigmática
distinta y única de modo que las dos pers-
pectivas entran en conflicto. El problema
por tanto no es de estrategias, sino de para-
digmas. Ante esta situación, Cook y Rei-
chardt (1986) consideran como un error el
que:
“La perspectiva paradigmática pro-
mueve la incompatibilidad entre los
tipos de métodos, considerando una
falacia el pretender establecer un
nao entre paradigma y método y
resaltando los beneficios potenciales
del empleo conjunto de los métodos
cuantitativos y cualitativos”. (Cook
y Reichardt, 1988; pág. 30).
Por supuesto, estos autores reconocen que
existe un nexo entre paradigma y método,
pero esto no significa que:
“Los paradigmas constituyan el de-
terminante único de la elección de
los métodos. Los métodos dependen
también de las exigencias de la si-
tuación, que son las que van a de-
terminar si el procedimiento de in-
vestigación más eficaz es el
cuantitativo o el cualitativo. El ne-
xo entre paradigma y método, pue-
de orientar la elección del método,
pero no determinaría ya que la si-
tuación de investigación constituye
un factor importante”. (Cook y Rei-
chardt, pág. 37).
Para Goetz y Le Compte (1988) es posible
también el llegar a un acuerdo entre los
dos posicionamientos enfrentados. “Nues-
tra postura, que ha decantado la experien-
cia, consiste en afirmar que la distinción
cuantitativo-cualitativa peca de inexacta y
anzficia1’~ (Goetz y Le Compte, 1988; pág.
32). Las autoras citadas proponen el em-
pleo del término “modos suposicionales”
que entiende como continuos, dado su ca-
rácter relativo y para evitar interpretarlos
como dicotomías.
Pensamos con Anguera (1985), que en
Ciencias Humanas no es conveniente la di-
cotomización, sino adaptar sin prejuicios
los métodos de investigación al problema
del rendimiento académico, para lo que es
preciso buscar su complementariedad, lo
cual no es tarea fácil, sobre todo si como
afirma esta autora partimos de la escisión
que siempre ha existido y que se ha aviva-
do en los últimos tiempos, sobre las posibi-
lidades de las dos metodologías: cualitativa
y cuantitativa. Frente a esta situación es
preciso ser objetivos, pero contrariamente
a esto “los partida flos de unos y otros se
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han encastillado en sus posiciones endure-
cléndolas, y como consecuencia, imposibi-
litando un necesario diálogo entre si”.
Frente a estos posicionamientos extremos
la autora propone la búsqueda de “una
perspectiva unificada a lo largo de un pro-
ceso que culmina en la viabilidad de un
análisis adecuado”. (Anguera, 1985; pág.
127).
De la Orden (1989) en su articulo sobre la
cuantificación y la medida en educación,
analiza críticamente estas corrientes com-
patibilizadoras, señalando su contradicción
interna. El autor defiende la línea empírica
(frente a la interpretativa crítico-normativa)
y afirma que “representa la posición episte-
mológica dominante, identificándose con
lo que mayoritariamente se entiende por
Investigación en nuestro campo”. (De la
Orden, 1989; pág. 118). A mayor abunda-
miento y defensa de su postura anterior,
critica a los cualitativistas que recurren a
técnicas cuantitativas para garantizar la
cientificidad de la investigación. “En esta
línea, los métodos cualitativos quedarán
reducidos a variaciones técnicas de la in-
vestigación cuantitativa”. (De la Orden,
1989; pág. 119).
Pese a lo afirmado, y desde su demanda de
coherencia epistemológica-metodológica,
no niega una posibilidad de conjugar am-
bas metodologías, siempre que no se supe-
ren ciertos límites. A este respecto, de la
Orden (1989) afirma:
“Este principio de coherencia epis-
temológica no impide, sin embargo,
que la instrumentación controlada
propia de la investigación cuantita-
tiva, pueda complementarse o su-
plementarse con el empleo de ciertas
técnicas normalmente vinculadas a
la investigación cualitativa o vice-
versa, pero siempre dentro de las li-
mitaciones de uso e Interpretación
exigidas por la lógica del paradíg-
mal (De la Orden 1989; pág. 219).
En el planteamiento del problema apunta-
do, encontramos autores claramente favo-
rabIes a la investigación cualitativa, como
Miles y Huberman (1984), quienes recono-
cen la necesidad práctica de aplicar técni-
cas de la investigación cuantitativa para
asegurar el rango científico de la investiga-
ción cualitativa.
Desde nuestra experiencia en investigación
educativa desarrollada en el ámbito escolar y
sin entrar en la cuestión epistemológica,
consideramos que es necesario adoptar una
actitud flexible ante los distintos paradigmas,
que estos pueden ser complementarios y
permitir al investigador utilizar uno u otro, o
todos, según el objetivo a investigar. La apli-
cación de diversas técnicas cuantitativas y
cualitativas en la investigación escolar es po-
sitiva, y nos vinculamos a los autores que
buscan modelos para complementarías, ya
que coincidimos con ellos en creer que en
educación no puede haber métodos puros,
sino muchos y variados procedimientos para
estudiar con sistema una realidad tan com-
pleja, multifacética, pluridimensional e inter-
disciplinar como la educativa.
En este sentido, nuestro trabajo representa
un intento de poner lo cualitativo y lo cuan-
titativo al servicio de la investigación educa-
tiva. Se trata de un trabajo que puede inscri-
birse en el nuevo paradigma que algunos
autores como de Miguel (1987); Bisquerra,
(1989), denominan “paradigma para el cam-
bid’; en él se utilizan datos de los tres para-
digrnas ya existentes (positivista, interpreta-
tivo y crítico). “Se asume la posibilidad de
llegar a una síntesis dialéctica entre méto-
dos cuantitativos y cualitativos, conside-
róndolos no como opuestos sino comple-
mentarios”. (Bisquerra, 1989; pág. 52).
El nuevo enfoque paradigmático propone
la necesidad de no limitarse a explicar y
comprender el fenómeno educativo, sino
que además se exige la introducción de
cambios encaminados a mejo:rar el sistema.
El objetivo central es la aplicación de los
conocimientos para transformar la realidad,
lo que justifica su denominación de “para-
digma emergente”, en el sentido de que es-
tá en proceso de constituirse.
Consideramos pues, que nuestro trabajo
puede encuadrarse entre los que, como
afirma de Miguel (1988):
“Se esfuerzan hoy por encontrar criterios
propios, autónomos, susceptibles de pro-
ducir un saber situacional útil para el profe-
sional, que verá enriquecida su práctica
(actuación) y a la vez su pensamiento so-
bre la práctica”. (de Miguel, 1988; pág. 77).
Queda pues justificado, que en nuestro tra-
bajo de investigación hayamos seguido una
línea de complementariedad metodológica,
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en la que desde un primer análisis cualitati-
yo de los datos, pasamos a su posterior
cuantificación.
2. DISENO DE
Desde nuestro posicionamiento metodoló-
gico ya expuesto, pasamos a continuación
a exponer nuestro diseño de investigación,
matizando previamente el significado del
termino.
El término diseño aparece con distintas in-
terpretaciones en la literatura científica. Pa-
ra Bartolomé (1988), el término puede ha-
cer referencia a:
“Un conjunto de decisiones que han
de tomarse para planWar una a-
perimento o describir un tipo concre-
to de procedimiento utilizado con el
fin de disponer los deferentes aspec-
tos y materiales que son necesarios
para probar un determinado efecto”.
(Bartolomé, 1988; pág. 102).
Rerlinger (1981) sintetiza en su defi-
nición estos rasgos:
“La palabra diseño señala la forma
de conceptualizar el problema de
Investigación y la manera de colo-
carlo dentro de una estructura que
sea guía para la experimentación y
la recopilación y análisis de los da-
tos. Por lo tanto, definiremos el di-
seño de investigación como el plan
y estructura de investigación con-
cebidos para obtener respuestas a
los interrogantes de estudio “. (Ker-
linger, 1981: pág. 83).
Para de la Orden (1985) el diseño es “un
marco de referencia para venficar lo más
adecuadamente posible las relaciones en-
U-e variables establecidas en las hipótesist
(de la Orden 1985; pág. 104).
En esta misma línea de aclaración concep-
tual, Pérez Juste (1985) entiende el diseño
como: “La planqicación de las actividades
que deben llevarse a cabo para solucionar
los problemas o contestar a las preguntas
planteadas. Se convierte, pues, en elpuente
que une la formulación del problema con
la solución que se le da”. (Pérez Juste,
1985; pág. 71).
Atendiendo a nuestro enfoque metodológi-
co, consideramos que el diseño debe en-
tenderse desde una perspectiva amplia, de
modo que sea la naturaleza del problema a
investigar la que decida el tipo de diseño
más adecuado a cada caso, así como las es-
trategias a seguir en función de las circuns-
tancias, posibilidades y tipos de datos.
Coincidimos con autores como Goetz y Le
Compte (1988) en considerar que distintos
tipos de técnicas, pueden emplearse de for-
ma complementaria dentro de un determi-
nado modelo de diseño. “Las técnicas etno-
gráficas pueden emplearse, de forma
complementaria, para incrementar laflabi-
luiad o la validez de un diseflo e.xperlrnen-
tal’~ (Goetz y Le Compte. 1988: pág. 37).
2.1. ESTRUCTURA EXPERIMENTAL DE
LA INVESTIGACION.
El diseño de esta experiencia corresponde
al tipo que Campbcl y Stanley (1980) califi-
can de diseño experimental propiamente
dicho y que es al mismo tiempo uno de los
más recomendados por estos autores.
Estamos ante un diseño que incluye dos
grupos, uno experimental y otro de con-
trol, ambos con pretest y postest. En este
diseño se han constituido grupos equiva-
lentes formados aleatoriamente. Esquemáti-




X es la variable independiente o
tratamiento
0~, O, representan las medidas del
pre-test.
02, Oj representan las medidas del
post-test.
La asignación de los sujetos de la muestra a
los grupos experimental y de control se re-
alizó de forma totalmente aleatoria, a fin de
evitar preferencias tanto de los alumnos co-
mo del supervisor, que pudieran sesgar la
muestra.
La experiencia se inició con una actividad
docente interactiva, (impartir una clase),
por cada profesor alumno en la institución
educativa (centro de Enseñanza Primaria),
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actuación que se consideró como prueba
pre-test. Así mismo, la actuación docente
interactiva realizada por los profesores
alumnos en la misma institución escolar al
final del período de investigación, se consi-
deró como actuación post-test. Con esta es-
tructura del diseño, se pretende comprobar
las diferencias existentes entre el pre-test y
post-test, como efecto de la manipulación
de la variable independiente (X) en el gru-
po experimental 0,, O~.
Para la comprobación de las diferencias he-
mos tratado de controlar la varianza , estu-
diando el efecto de la variable indepen-
diente en la dependiente, estableciendo
comparaciones entre los dos grupos.
2.2. PERSPECTIVAS Y DISTRIBUCION
DE LA MUESTRA.
La muestra está formada por veinte alum-
nos del curso tercero de la Diplomatura en
E.G.H. en período de prácticas docentes. la
participación de los alumnos en la investi-
gación no ha sido voluntaria, sino que re-
sultaron adjudicados al supervisor de
acuerdo con el sorteo de distribución de
Colegios al que se adscribieron primero los
alumnos, efectuándose en Ultimo lugar la
adscripción del profesor supervisor a quien
por exigencias de la propia investigación
se le asignaron cuatro centros.
Como resultado de la adscripción, todos
los colegios participantes fueron públicos y
se ubicaban en Madrid Capital, distribuyén-
dose los cuatro colegios en la zonas de Re-
tiro, Arganzuela, Embajadores y Chamberí.
Por razones derivadas de la obligación de
no identificar los centros a la hora de divul-
gar los resultados, los nombres han sido
omitidos y en adelante serán identificados,
si hubiera necesidad, con letras correlativas
según esta distribución: A - Chamberí. B -
Retiro. C - Embajadores. D.- A:rganzuela.
La muestra de veinte alumnos se distribuyó
en dos grupos de .10 miembros cada uno,
lo que dió como resultado la presencia de
10 alumnos en el grupo experimental y 10
alumnos en el grupo de control. La adscrip-
ción a grupo se hizo de forma aleatoria.
En esta muestra se da un claro predominio
de mujeres (un solo hombre en el grupo
experimental y dos en el grupo de control),
correspondiéndose esta proporción, con la
de mujeres-hombres que existe en la po-
blación de alumnos de la Escuela Universi-
taria de Formación del Profesorado “Pablo
Montesino” (Universidad Complutense de
Madrid), de la que procede la muestra.
Los alumnos de la muestra se distribuyen en-
tre las especialidades de Ciencias Humanas y
Ciencias, con un claro predominio de alum-
nos de la especialidad de Ciencias Humanas,
lo que así mismo se corresponde con la pro-
porción de alumnos en cada especialidad de
las que se cursan en el centro.
Las mismas razones que nos llevaron a
omitir el nombre de los centros, nos han
llevado a omitir la identificación de los
alumnos en prácticas, habiéndoseles asig-
nado un número correlativo del 1 al 20, co-
rrespondiendo los números 1. al 10 inclusi-
ve al grupo experimental, y de 11 al 20
inclusive al grupo de control.
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1. E. CIENCIAS. X
2. E. CIENCIAS. X
3. F. CIENCIAS. X
4. E. CIENCIAS. X
5. M. O. HtJMANA.S. X
E. E. C. HUMANAS. X
7. E. O. HUMANAS. X
E. E. O. HUMANAS. X
9. F. O. HUMANAS. X
10. F. O. HUMANAS. X
11. F. O. HUMANAS. x
12. F. O. HUMANAS. X
13. E. O. HUMANAS. X
14. F. C. HUMANAS. X
15. F. O. HUMANAS. X
16. M. O. HUMANAS. X
17. M. O. HUMANAS X
18. E’. CIENCIAS X
19. F. CIENCIAS X
20. E’. CIENCIAS X
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La complejidad de los diseños de los pro-
gramas de intervención en el aula y fuera
de ella, nos impuso una recomendación, la
de ser muy prudentes en la amplitud de la
muestra, aún cuando somos conscientes de
los limites de trabajar con una muestra es-
tadísticamente pequeña. De todos modos
se trata de una muestra que permite la apli-
cación de estadísticos válidos para el con-
traste de hipótesis en base al diseño previsto.
Hemos de señalar que a nuestro juicio, la
muestra resultantes es representativa, por
lo que podemos concluir con Fox (1981)
subrayando “la Importancia que tiene la
representa tividad y no el tamaño de la
muestra, como aspecto fundamental del
muestreot (Fox, 1981; pág. 400).
3. DESARROLLO DEL PROYECTO.
Llegados a este punto en el que vamos a
describir el desarrollo del proyecto, nos pa-
rece necesario aludir a los antecedentes
más inmediatos de nuestro proyecto de in-
vestigación.
En el curso 86/87 y coincidiendo también
con el período de prácticas del último cur-
so de sus estudios, cinco alumnos fueron
sometidos a unas sesiones de reflexión jus-
tificativa de sus intervenciones en el aula,
sesiones que grabamos en vídeo y sirvieron
de base para una conversación reflexiva en
la que el profesor tutor solicitaba constan-
tes justificaciones para (os distintos mo-
mentos y situaciones docentes que aparecí-
an en las secuencias del visionado. Fruto
del visionado, de sus intervenciones y de
las justificaciones, se apreció una notable
mejora en las intervenciones prácticas en el
aula, lo que nos puso en la pista de una ne-
cesaria investigación experimental.
En el curso 87/88 y en las mismas circuns-
tancias del curso anterior, se inició una
nueva experiencia, pero está vez solamente
con dos alumnos, y ello para poder contro-
lar me¡or los aspectos más significativos de
las actuaciones docentes, los d.e las propias
sesiones de visionado y de reflexión justifi-
cativ~. Por el contrario ampliamos nuestra
intervención a los momentos preactivo o
de planificación docente y al propio mo-
mento interactivo o de actuación en el au-
la. Ni que decir tiene, que los resultados
fueron altamente importantes de cara a la
mejora de la calidad de las intervenciones
docentes de los alumnos. Resultó para no-
sotros muy significativo la mejora del inte-
rés por las actividades que podríamos des-
cribir como propias de los profesionales de
la enseñanza.
Trás los dos cursos de tanteo y acercamien-
to, decidimos llevar a cabo una nueva ex-
periencia, pero esta vez atendiendo a todas
y cada una de las exigencias de la investi-
gación educativa de corte experimental.
3.1. DURACION Y SECUENCIA DE LAS
SESIONES DE TRABAJO.
Las sesiones de trabajo vienen prefijadas en
su duración y características por la perte-
nencia de los alumnos al grupo experimen-
tal o al de control> por lo que nos parece lo
más conveniente para una mayor clarifica-
ción de la duración y secuenciación, recu-
rrir a un cuadro indicativo, al tiempo que
remitimos a los lectores al capítulo III.
apartado 3.5. punto 4. de nuestro trabajo
en el que se detalla exhaustivamente todo
lo relativo al contenido y forma de inter-
















Sesión continuada de 10
semanas de prácticas.
Dependían del profesor de
clase y fueron visitados
en dos ocasiones por el




Actuación en aula recogida
en soporte vídeo.




a 5 sesión y seminario:
La misma secuenciación y
contenido de la 2 sesión.
3 sesión










4. ESTRATEGIAS DE RECOGIDA DE
DATOS.
En nuestro trabajo hemos tratado de seguir
una metodología fundamentalmente cuali-
tativa (etnográfica), recurriendo, por tanto,
a las estrategias propuestas por los investi-
gadores cualitativos. De entre ellas hemos
seleccionado las siguientes:




De las estrategias enumeradas solamente
analizaremos los datos de las dos primeras,
quedando los datos de los diarios y cues-
tionarios pendientes de interpretación y
análisis, que realizaremos en un próximo
trabajo.
4.1. OBSERVACION NO PARTICIPANTE.
Para Goetz y Lecompte (1988) “la observa-
ción no participante consiste, exclusiva-
mente, en contemplar lo que está aconte-
ciendo y registrar los hechos sobre el
terreno”. (Goetz y Lecompte, 1988; pág.
153). Woods (1987) afirma que: “El investi-
gador no participante es, teóricamente,
ajeno a los procesos del aula y adopta la
técnica de la “mosca en la pared’; para
observar las cosas tal como suceden, natu-
ralmente, con la menor interferencia posi-
ble de su presencia “. (Woods, 1987; pág.
52).
De acuerdo con estos enfoques, nuestra ac-
tuación en este punto, se limitó a observar
lo que ocurría en el momento interactivo y
registrarlo mediante las oportunas notas de
campo y siendo totalmente neutrales. Al
mismo tiempo, como refuerzo de estas
anotaciones, los acontecimientos del aula
se registraron en vídeo. A partir de estas
anotaciones y de los visionados de las gra-
baciones extrajimos las preguntas que ha-
bríamos de formular en las entrevistas pos-
teriores a la actuación.
En apartados anteriores nos hemos referido
a esta modalidad de observación en la que
se utilizan grabaciones como fuente princi-
pal de datos, tal es el caso de la microetno-
grafía (Erickson 1989). Esta modalidad de
trabajo, a juicio de este autor, permite que
el analista de registros documentales au-
diovisuales ya no tenga que esperar en el
contexto a que se produzca un determina-
do acontecimiento; desde sus grabaciones,
el investigador identifica una serie de casos
que son para él de especial interés. Para
Erickson (1989): “La posibilidad de volvera
presenciar el mismo acontecimiento con el
fin de realizar reiteradas observaciones es
la principal innovación posibilitada por el
empleo de grabaciones en la Investigación
de campo”. (Erickson, 1989; pág. 260). Esta
innovación tiene la ventaja de permitir al
investigador el volver a presenciar el acon-
tecimiento las veces que consi:dere necesa-
rias y desde distintas perspectivas de análi-
sis, evitando así los juicios interpretativos y
precipitados.
Para superar los límites de la rriicroetnogra-
fía en nuestro trabajo, combinamos las gra-
baciones de vídeo con la toma de notas de
campo en el aula, estando presente el in-
vestigador durante las grabaciones.
Al reflexionar sobre cómo estructurar el di-
seño de nuestras observaciones, nos plan-
teamos el problema de la conveniencia o
no, de especificar previamente las “unida-
des de análisis” (categorías), sin que final-
mente llegaramos a una total precisión.
Nuestra preocupación no era tanto el prefi-
jar las categorías, como el tener una “idea
previa” de lo que interesaba observar.
Erickson (1989) afirma: “Es cieno que no se
determinan de antemano ciertas categorí-
as especfficas a ser observadas. Pero tam-
bién es cierto que el investigador siempre
idenq/ita los aspecto conceptuales de inte-
rés para la investigación antes de entrar
en el lugar”. (Erickson, 1989, Pág.199).
Siguiendo a Miles y Huberman (1984), opi-
namos que el investigador puede llegar al
campo con unas ideas orientativas y unos
esquemas de trabajo previos (entramado
conceptual); una especie de pian prees-
tructurado, que sirve de base para orientar
el esfuerzo de la recopilación de datos. Es-
te esquema previo puede ser modificado a
lo largo del curso de estudio, de ahí la con-
veniencia de que en un principio sea un
plan débil, que sobre la marcha se va perfi-
(ando, evitando el que la recopilación de
datos sea excesivamente selectiva, con lo
que se perderla su riqueza informativa.
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Goetz y Lecompte (1988) afirman también
que la validez de un diseño de observación
no participante “se basa en las mod<fica-
clones que se Incorporen tras la realiza-
ción de ensayos sobre el terreno. Puesto
que los escenarios naturales plantean pro-
blemas que no pueden ser previstos en su
totalidad en la etapa de planificación, la
realización-deprueb-as esesenctal’t (Goetz
y tecompte 1988, pág. 157).
De acuerdo con estas recomendaciones Ira-
tamos de construir nuestro esquema con-
ceptual sobre el que apoyar nuestras obser-
vaciones. En este punto, hemos de
reconocer la influencia de los principios te-
óricos en los que fundamentamos el trabajo
en el aula (modelo didáctico ya expuesto).
Reconocemos con Fernández Pérez (1988)
que “ningún análisis de la practica escolar
es inocente, puesto que ningún cerebro es
virgen nl de teoría, ni de praxis, nl de in-
tereses previos”. (Fernández Pérez,1988;
pág. 104). Para este autor, los supuestos te-
óricos condicionan la práctica y los siste-
mas de análisis de la misma. Desde los in-
tereses previos es más fácil decidir acerca
de las categorías en las que fundamentar
posteriormente el análisis de la práctica.
En este mismo sentido, Goetz y Lecornpte
(1988) reconocen que: “Los datos recopila-
dos por el Investigador dependen de su vi-
sión del mundo. Su filosofla y perspectivas
teóricaspersonalesdictan sus categoríasper-
ceptivas y los tipos de cuestiones que plante-
an”. (Goetz y Lecompte, 1988; pág. 80).
Unas páginas más adelante, Goetz y Le-
compte (1988) añaden: “Las categorías o
grupos pueden ser elaboradas a partir de
la inspección de los datos o bien haberse
establecido con anterioridad a la fase de
recogida de datos, por su relevancia aprio-
rl para la investigación”. (Goetz y Le-
compte, 1988; pág. 177).
Bartolomé (1981) insiste también en este
aspecto> afirmando que los investigadores
no van a la realidad desprovistos de marco
conceptual y que “explicitar ese marco, es
un pasofundamental y previo a cualquier
análisis”: (Bartolomé, 1991; pág. 5).
Para una mayor justificación de nuestro
proceder en este punto, recurrimos a Miles
y Huberman (1984) quienes afirman que
todo investigador antes de recoger los da-
tos, ha de conocer previamente cuáles son
las áreas en las que va a trabajar (la aten-
ción, el clima social), así como los conteni-
dos de estas áreas, preguntándose por la
existencia explícita o implícita de un marco
conceptual. Las áreas de estudio proceden
de la teoría, de la experiencia y a veces de
los objetivos generales del estudio. “Identi-
ficar esas áreas, dar a cada una un nom-
bre Inferencial descriptivo y conseguir
aclarar sus mnterrelaciones, es en lo que
consiste un esquema conceptual”: (Miles y
Huberman, 1984; pág. 28).
Para estos autores, el investigador precisa ser
selectivo y decidir qué dimensiones son más
importantes, qué relaciones es probable que
tengan más significado, y en consecuencia
qué información debe recopilarse y analizar-
se. Al mismo tiempo, este modo de trabajar,
hace posible que varios investigadores estu-
dien el mismo fenómeno, y sea posible reali-
zar un análisis cruzado de los datos.
En el esquema conceptual, se explican grá-
ficamente o de forma narrativa, las princi-
pales dimensiones (factores clave o varia-
bles) las cuales se van a observar, así como
las supuestas relaciones entre ellas.
Diferentes autores insisten en que estos es-
quemas pueden ser rudimentarios o más
elaborados, guiados por la teoría o por el
sentido común, descriptivos o causales. A
medida que el investigador cualitativo re-
copila los datos, revisa sus esquemas, los
hace más precisos, reemplaza las áreas más
débiles por otras más significativas, recons-
truye relaciones, etc.
Siguiendo estas indicaciones, elaboramos
para nuestro trabajo el esquema conceptual
que reproducimos a continuación, el cual
ha servido de marco para nuestras observa-
ciones. En este esquema recogemos de una
parte los fundamentos teóricos de partida y
de otra las categorías fundamentales a ob-
servar en el aula, las cuales han sido agru-
padas en dos ejes centrales: contenidos y
actividades, por considerar que en torno a
ellos gira la interacción comunicativa en el
aula, la cual es el objeto de estudio de
nuestra observación.
A partir del esquema conceptual es posible
la formulación de preguntas sobre las áreas
de observación seleccionadas. Estas pre-
guntas nos van a permitir hacer más explí-
citos los supuestos teóricos y perfeccionar
los instrumentos para la recogida de datos.
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FORMADORES DE PROFESORES
(Areas de Conocimiento) INNOVACION EDUCATIVA
1
FORMADORES DE FORMADORES






• Intervención en el Aula(Momento Interactivo)
• Reflexión Justificativa
<Momento Post - activo>
4.
INTERACCION COMUNICATIVA EN EL AULA
ENCOFRADO CONCEPTUAL FORMACION MAESTROS PARA MEJORAR LA ENSEÑANZA
• Fundamentación Científica




— Conocimientos Ciencias de la Educación
-0-
• Fundamentación Pedagógica
— Teoría e Historia
— Didáctica General
— Organización Escalar
— Métodos de Investigación y Diagnóstico
en Educación
• Mejora de la Enseñanza
— Hipótesis:
Implicaciones del pensanlien-






O Aulas de Enseñanza
Promoción en Colegios
Públicos.
O Departamento de Ciencias














~DIMENSIONESDE LOS CONTENIDOS ESCOLARES
— Elemento de los contenidos
— Organización Jerárquica y relacional de los Contenidos
• DIMENSIONES DE LAS TAREAS ESCOLARES
— Relaciones tareas-contenidos-habilidades de procesamiento
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4.2. CONVERSACIONES REFLEXIVAS.
La segunda estrategia que utilizamos para
la recogida de datos, fué la conversación
reflexiva, para lo que hemos seguido las
fundamentaciones dadas por Schón (1987)
cuando describe su “escalera reflexiva”, -a
ella nos referimos en el capitulo 111. Pero
nos hemos visto obligados a modificar de-
terminados aspectos de la misma, ya que al
haber intentado profundizar al máximo en
las reflexiones de los futuros profesores,
nuestro planteamiento tiene necesariamen-
te que abarcar los tres momentos de la en-
señanza: preactivo, interactivo y postactivo,
frente a la limitación que supondría para
nosotros seguir exclusivamente la propues-
ta reflexiva de Schón.
Por todo ello tuvimos que elaborar nuestro
propio instrumento de recogida y reduc-
ción de datos, para analizar las acciones y
reflexiones que se dan en el diálogo entre
tutor y estudiante, referidas al proceso de
enseñanza en su máxima amplitud.
Como ya expusimos en apartados anterio-
res, lo que pretendíamos con estas conver-
saciones reflexivas era plantear cuestiones
a partir de las notas de campo y del visio-
nado de las actuaciones, para que nuestros
alumnos intentaran reflexionar sobre su ac-
tuación justificándola, de modo que al re-
flexionar sobre sus actuaciones los alum-
nos profesores fuesen más explícitos y
conociesen mejor lo que ocurría en sus cla-
ses.
Podemos resumir nuestra actuación, en los
mismos o parecidos términos en que lo ha-
ce Feiman (1991) cuando se refiere al tra-
bajo de un profesor de apoyo que ayuda a
profesores novatos: “Quiero ser un co-pen-
sador con ellos, de tal modo que pueda
ayudarles a ver nuevas perspectivas, nue-
vos modos de solucionar los problemas que
tienen”: (Feiman, 1991; pág. 1).
Esa misma línea de pensamiento presenta
Busher (1989) en su trabajo, en el que tam-
bién complementa la observación no parti-
cipante (notas de campo y registro en au-
dio) con el coloquio o entrevista posterior.
La autora se preocupa de que los profeso-
res describan y comenten lo que pensaban
que había estado ocurriendo durante la lec-
ción y que justificaran por qué habían ac-
tuado de determinada forma ante determi-
nada situación.
En este trabajo, el supervisor también se
mantuvo imparcial, limitándose a explorar
las interpretaciones de los profesores sobre
las interacciones, partiendo también de sus
anotaciones y haciendo así recordar a los
profesores los hechos que habían tenido
lugar.
De igual manera, en nuestras conversacio-
nes reflexivas con nuestros alumnos, les hi-
cimos sugerencias sobre nuestra forma de
entender la enseñanza (modelo didáctico)
pero siempre teniendo en cuenta que cada
uno de ellos debía desarrollar sus propios
pensamientos, por lo que tratamos de evi-
tar todos tipo de imposiciones. lo que pre-
tendíamos era trabajar con ellos, rastrear en
sus procesos mentales y estimularlos para
superar sus problemas y dificultades; en
una palabra tratabamos de analizar la prác-
tica para mejorarla.
Lo que sigue a continuación es nuestra jus-
tificación de las modificaciones introduci-
das en la escalera de Schón, que se concre-
tan en la propuesta CRITERIAL DE
EVALUACTON que ofertamos bajo la deno-
minación: FORMACION DEL PROFESOR
EN LA REFLEXTON JUSTIFICATIVA.
Siguiendo a Schón (1983-1987), entende-
mos este proceso de diseño como una con-
versación reflexiva con la situación proble-
mática concreta y que se desarrolla de
forma cíclica: establecer el problema, rees-
tructurarlo y resolverlo. Desde esta justifi-
cación entendemos que este proceso se de-
sarrolla en cinco fases.
1. PROCESO DE DISENO.
1. Presentar el diseño realizado.
(El futuro profesor ayudado por el tutor tra-
ta de identificar los procesos de pensa-
miento que generaron su diseño para la ac-
ción; las preguntas del tutor se dirigen
hacia lo que pensó para realizar ese dise-
ño, cuáles fueron sus planteamiento gene-
rales de partida, qué problemas se le plan-
tearon al diseñar, qué pensó para intentar
resolverlos).
2. Descripción del diseño.
(Desde la presentación ascendemos un ni-
vel en la reflexión sobre el diseño, de mo-
do que el diálogo se dirige a la descripción
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verbal de las reflexiones en la acción por
parte del estudiante, que con la ayuda del
tutor es capaz de describir su análisis de los
componentes del curriculum, verbalizar su
trabajo con ellos, establecer los problemas
con que se encuentra y plantear alternati-
vas para reformularlos. Estas descripciones
se acompañan del consejo, la demostra-
ción, la crítica, etc. del tutor).
3. Reflexión sobre las descripcio-
nes verbales realizadas.
(Desde las preguntas del tutor, el estudiante
reflexionando sobre los elementos descritos
anteriormente, es capaz de interpretar sus
descripciones, proponer alternativas, plante-
ar nuevas cuestiones y concretar estrategias
de intervención para reformular los proble-
mas planteados. Supervisor y estudiante ex-
ploran tácticas alternativas para la resolución
de los problemas, ambos prueban, discuten
y experimentan de forma conjunta con la si-
tuación problemática, viendo qué ocurre, ex-
trayendo significados, etc.).
4. Reflexión en la descripción verbal,
justificando científica o experien-
cialmente las decisiones tomadas
para resolver el problema.
(El estudiante ha de ser capaz de encontrar
la justificación del por qué hace lo que ha-
ce ó para qué lo hace -el caso contrario se-
ría el “vacío de fundamentación”-, apoyan-
dose en teorías científicas o en su propia
experiencia. Desde ellas puede ser capaz
de realizar un análisis crítico de los ele-
mentos de la enseñanza. Con la ayuda del
supervisor puede llegar a reelaborar sus re-
flexiones en la acción y a reformular los
problemas, justificando por qué, y reexami-
nándolos desde distintas perspectivas).
5. Reflexión sobre la reflexión en la
descripción justificada del diseño.
(Tutor y estudiante reelaboran de forma
conjunta los problemas, reflexionando so-
bre el propio diálogo, preguntándose si
han conseguido acercarse al conocimiento
compartido del problema, o si comproba-
ron el nivel de comprensión de sus signifi-
cados).
Nuestra preocupación en el proceso de in-
tervención educativa se centró en analizar
las reflexiones en la acción de los futuros
profesores a partir de sus actuaciones gra-
badas en vídeo; desde este analisis hicimos
hicapié sn su justificación.
II. PROCESO DE INTERVENCION EDIl-
CATIVA.
1. Proyección del diseño.
(En este primer nivel, el estudiante intenta
explicar cómo planteó la traducción del di-
seño a la acción, cuál fué su teoría de ac-
ción. El tutor dirige sus preguntas oara des-
cubrir la coherencia entre teorías expuestas
y teorías en uso).
2 - Descripción de la proyección del
diseño.
(El estudiante con la orientación del tutor,
irá describiendo cómo proyectó en la ac-
ción cada uno de los elementos del curricu-
lum desde su diseño previo: qué proble-
mas surgieron al hacer esta proyección,
qué dificultades y limitaciones se presenta-
ron en el aula... Nuevamente las preguntas
del tutor insistirán en descubrir la coheren-
cia entre los fundamentos de sus descrip-
ciones y las acciones concretas emprendi-
das por el estudiante. En algunas ocasiones
el estudiante llega a describir sus nuevas
decisiones ante los problemas que surgen
en la proyección del diseño).
3 - Reflexion en la descripción de la
proyeccion.
(En este nivel, el estudiante ayudado como
siempre por el tutor reflexiona sibre sus
descripciones de la acción, llegando a con-
trastar sus estrategias de intervención pre-
vistas en el diseño, con las nuevas exigen-
cias de la realidad docente, seleccionando
de entre las estrategias previstas o tomando
nuevas decisiones -incluye nuevas estrate-
gias-. Tutor y estudiante dialogan sobre las
situaciones problemáticas surgidas, pro-
bando y explorando soluciones de forma
conjunta).
4 - Reflexión justificada sobre la refle-
xión en las descripciónes.
(El futuro profesor es capaz de actuar como
un profesional que toma decisiones justifi-
cadas. Desde los principios teóricos de par-
tida y las nuevas exigencias de la realidad,
el profesor puede llegar a nuevas construc-
ciones teóricas, a tomar nuevas decisiones,
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justificando por qué se han tomado. Es ca-
paz por tanto de llegar a una reformulación
justificada de los problemas; de teorizar so-
bre su acción, la cual se convierte en el
punto de partida para su análisis justificati-
vo).
5 - Reflexión sobre la reflexión de la
intervención educativa.
(Tutor y estudiante reflexionan sobre el
propio diálogo, acercándose al conoci-
miento compartido del problema; los dos
reflexionando en el mismo diálogo pueden
llegar incluso a comentarios críticos).
Hl. PROCESO DE EVALUACION DEL DI-
SENO Y DE LA INTERVENCION EDU-
CATIVAS.
En el tercer momento que corresponde al
proceso de evaluación del diseño y de la
intervención educativas, nos planteamos el
ayudar a los estudiantes a valorar su acción
de forma crítica y hacer propuestas de cam-
bio y mejora de la misma.
1 - Autoanaliza su intervención en el
proceso educativo.
(Desde una perspectiva global es capaz de
valorar lo realizado en los momentos ante-
riores).
2 - Lleva a cabo una autoevaluación
crítica.
(Rechaza y confirma aquello que pueda re-
sultar no válido o válido en el proceso de
enseñanza aprendizaje).
3 - Hace proposiciones de cambio so-
bre el diseño y la intervención di-
dáctica.
(Se mueve en una cocepción abierta del
curriculum y del diseño curricular. Desde
reflexiones críticas sobre las descripciones
anteriores llega a proponer para sus futuras
actuaciones proyectos justificados de mejo-
ra de la práctica, a partir de los resultados
obtenidos).
4 - Busca con el tutor alcanzar niveles
de reflexion conjunta sobre sus ac-
tuaciones.
(Se establece un auténtico clima de forma-
ción profesional que garantiza una mejora
de la calidad docente-discente, pudiendo
llegar a preparar futuros proyectos y futu-
ras actuaciones para mejorar la práctica
analizada -siendo capaces de reflexionar
sobre las propuestas futuras de ambio-).
5 - Reflexión sobre las consecuencias
profesionales y sociales del hecho
educativo.
(Apoyándose en la reflexión hace propues-
tas de actuación en las que se implica una
normativa socio profesional).
5. ANAUSIS DE DATOS.
Para un mejor logro de los objetivos de
nuestro trabajo consideramos fundamental
el realizar un análisis riguroso de los datos,
así como de su proceso de elaboración e
interpretación. Creemos que el análisis de
datos “es una fase del proceso de investi-
gación que no sólo conviene, sino que es
necesario explicitar y atender con especial
cuidado”: (Bartolomé, 1991; pág.2).
En una metodología cualitativa, la recogida
y el análisis de datos van juntas. Se trata de
un proceso interactivo (no lineal como en
la metodología cuantitativa). Miles y ¡-¡u-
berman (1984) representan de forma gráfi-
ca este proceso a través de un “modelo de
flujo” que reproducimos a continuación:
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Ij El análisis de datos consiste en tres
flujos concurrentes de actividad
A. Reducción de datos.
B. Despliegue de datos.
C. Verificación yII
extracción de conclusiones.
Miles y Huberman (1984).
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Tomando como base este modelo, en nues-
tro trabajo hemos seguido para el análisis
de datos los tres momentos propuestos por
Miles y Huberman (1984), que detallamos a
continuación.
5.1. REDUCCION DE LOS DATOS PRO-
CEDENTES DE LAS OBSERVACIO-
NES: NOTAS DE CAMPO Y GRABA-
CIONES.
Estamos en la primera etapa del análisis y
conviene recordar que previamente a esta
reducción, ya habíamos realizado otra an-
terior, a la que Miles y 1-luberman (1984)
denominan “reducción anticipatoria”. A ella
nos referimos en el apartado anterior, cuan-
do explicamos cuál era nuestro esquema
conceptual (framework), desde el que se-
leccionamos las cuestiones a observar.
Dado que es imposible trabajar con la tota-
lidad de los datos, el material primario bá-
sico procedente de las notas y grabaciones,
ha de pasar, a juicio de estos autores, por
una serie de procesos antes de estar dispo-
nible para el análisis, de ahí la convenien-
cia de reducirlos primero. Con esta reduc-
ción lo que se pretende es seleccionar,
simplificar y transformar los datos recogi-
dos “en bruto” y que aparecen en las notas
de campo y en las transcripciones totales
de las grabaciones, reduciéndolos y organi-
zándolos a través de resúmenes, codifica-
ciones, grupos, etc., hasta completar, el
análisis final.
En este punto se trata de identificar los as-
pectos más relevantes y que nos llaman la
atención. Es el primer intento de búsqueda
de unidades de análisis en el material y el
inicio de la primera categorización.
En nuestro trabajo, partimos también de los
datos brutos obtenidos de las notas toma-
das durante la clase y de la transcripción
total de las grabaciones de vídeo realizadas
durante la actuación del profesor.
Para realizar la transcripción, visionamos
varias veces cada una de las grabaciones:
primero de forma general, para tener una
visión o panorámica de conjunto de la cla-
se. Durante este visionado, tomábamos no-
ta de los puntos principales que nos intere-
saban, siempre por referencia a nuestro
esquema conceptual de partida. A conti-
nuación repetíamos el visionado e íbamos
transcribiendo las frases del profesor y de
los alumnos, así como anotaciones comple-
mentarias y comentarios personales, paran-
do la cinta cada minuto, e incluso repitien-
do el visionado con la intención de
confirmar algunos aspectos de las interven-
ciones de los profesores o de los alumnos.
Tratando de evitar la subjetividad, los pri-
meros visionados se realizaron simultánea-
mente por tres observadores (uno de ellos
el propio investigador supervisor). Cada
uno de los observadores procedió a anotar
las transcripciones en un documento perso-
nal, para posteriormente proceder al con-
traste de las mismas, lo que permitió llegar
a la conclusión de que las tres transcripcio-
nes no diferían en los aspectos fundamen-
tales, y únicamente aparecían diferencias
de matiz que no afectaban a los aspectos
claves del esquema conceptual.
Siguiendo a Miles y Huberman (1984), este
material primario básico procedente de las
notas y transcripciones, precisa pasar por
una serie de procesos antes de estar dispo-
nible para el análisis. El primero de estos
procesos consiste en realizar un “write-up”
o pase a limpio en nuestra terminología, de
modo que cualquiera que maneje esa infor-
mación pueda entenderla e interpretarla sin
problemas.
Una vez que los datos están organizados y
resumidos, ya es posible a continuación co-
dificarlos identificando las categorias más
importantes, que a su vez, se pueden sub-
dividir en grupos (subcategoríasY A la hoja
u hojas resultantes de resumir la informa-
ción, Miles y Huberman (1984) la denomi-
nan “hojas sumario de contacto” (contienen
los puntos principales). “Los datos en una
hoja suma rio de contacto son esencial-
mentefrases u oraciones que el trabajador
de campo considera una respuesta ade-
cuada a las preguntas del impreso, des-
pués de revisar el “wrtte-up”: (Miles y Hu-
berman 1984, pág, 51).
A partir de la hoja sumario tenemos ya la
base para el análisis de datos y su posterior
codificación; los autores consideran que
esta hoja sumario es de una considerable
abstracción, dado que nos aleja de los da-
tos primarios originales, aunque si los dis-
tintos elementos están bien definidos, y las
notas bien agregadas, el instrumento es de
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gran ayuda para tener una visión general
de cada caso particular.
Para realizar esta hoja sumario los autores
ofertan varios modelos, de entre los cuales
seleccionamos para nuestro trabajo el Sc.
que aparece en la página 54 de la publica-
ción de referencia, elección hecha por con-
siderar que en función de nuestros puntos
de partida era el modelo que mejor nos
permitiría realizar una reducción de datos
más clara y completa.
Nuestro trabajo consistió en elaborar un lis-
tado de categorías y subcategorias, extrai-
das del esquema conceptual previo, desa-
rrolladas y enriquecidas con los datos
procedentes de la lectura atenta de las no-
tas y transcripciones.
De acuerdo con el modelo citado (Sc.), jun-
to a cada categoría, transcribiámos la frase
que hacía referencia a ella, sacándola de
nuestras anotaciones. A su vez realizamos
una estimación categorizada de cada frase
lo que permitió su situación en distintos ni-
veles de estimación, siempre en número de
tres, dependiendo del grado de dominio de
la categoría, aun cuando su descripción es-
taba siempre acomodada a las característi-
cas de cada subcategoría.
Conviene aclarar que hasta esta fase, traba-
jábamos solamente con palabras, pues esta
era la forma en que se tenían [osdatos.
Para Miles y Huberman (1984) la hoja su-
mario de contacto “es un modo practico y
rápido de hacer la primera reducción de
datos sin perder la información básica”:
(Miles y Huberman, 1984: pág. 51). Es un
modo de reunir los datos y hacerlos dispo-
nibles para una ulterior reflexión y análisis.
A juicio de los autores citados, conviene
que estos impresos sumario de contacto se-
an sencillos, simplificados, y de varios
usos, recomendación que se cumplió so-
bradamente en nuestro caso. Esta forma de
proceder permite al investigador tener un
instrumento que le facilite una visión rápi-
da y una síntesis de todo lo que fue contac-
tado por él. Al mismo tiempo, los autores
recomiendan que en los primeros usos es
bueno contar con la ayuda de otros investi-
gadores que lo rellenen de forma indepen-
diente, ya que de este modo se pueden co-
rregir desviaciones iniciales. Siguiendo
estas indicaciones realizamos esta fase del
trabajo en colaboración con otros investi-
gadores de distintas Universidades (Com-
plutense de Madrid, U.N.E.D. de Madrid,
Central de Barcelona, y Santiago de Com-
postela), lo que nos llevo a la elaboración
de un primer borrador, el cual sobre la
marcha pasó por sucesivas modificaciones,
hasta llegar al documento dLefinitivo que
presentamos a continuación.
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ESCALA DE DIMENSIONES PARA EL ANALISIS DIDACTICO
DE LA INTERACCION COMUNICATIVA EN EL AULA. ML H.P. M.
A.- DIMENSIONES DE LOS CONTENIDOS ESCOLARES.
Al. Análisis de los elementos del contenido.
Al -01. La ordenación de los datos según el grado de vinculación a un determinado
atributo se consigue de forma.
Completa - Incompleta - No ordena
Al - 02. Al trabajar los conceptos diferencia los atributos deforma
Completa. - Incompleta. - No diferencia
Al -03. En el trabajo de conceptos se ayuda con ejemplificaciones
Adecuadas - Inadecuadas - No ejemplifica
Al - 04. Consigue que los conceptos sean definidos deforma
Precisa - Imprecisa - No define
Al - OS. A partir de la definición de los conceptos es capaz de establecer relaciones
entre ellos
de Causalidad - Explicativas - Descriptivas
Al - 06. Los procedimientos son secuenciados estableciendo los pasos con claridad
de forma
Sistemática - Asistemática. - No secuencia.
Al - 07. Al trabajar los contenidos aparecen valoraciones actitudinales mediante
Enjuiciamientos - Discusiones - No valora
Al - 08. Comprueba sistemáticamente la adquisición de los conocimientos por medio
de ~. .~. ~.
Actividades - Preguntas - No comprueba
Al - 09. Aunque las adquisiciones de contenidos se valoren deforma positiva, inter-
viene para que con su apoyo
Interpreten - Amplíen - Confirmen
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Al - lO. Ante la valoración negativa de las adquisiciones interviene para
Hacer pensar - Explicar - Corregir
A2. Organización jerárquica y relacional del contenido.
A2 - II. Presenta los contenidos trabajando los conocimiento~ de forma
Adecuada - Aceptable - No presenta
A2- 12. En la elaboración de los contenidos utiliza niveles de estructuración jerarquizada
Ordenados - Desordenados - Confusos
A2 - 13. Las sucesivas secuencias de contenidos guardan conexiones entre si
Claras - Difusas - No conexiona
A2 - 14. Para establecer relaciones entre los distintos niveles de contenidos recurre a.
Analogías - Experiencias - No relaciona
A2 - 1 5. Efectúa recapitulaciones parciales del contenido a través de síntesis
Completas - Incompletas - No recapitula
A2 - 16. En cada nivel de elaboración alcanza una profundinción
Detallada - Superficial -No profundin
A2 - 17. Llega a síntesis finales del contenido
Completas - Incompletas - No sintetiza
8.- DIMENSIONES DE LAS TAREAS ESCOLARES.
BI.- Relaciones entre tarea-contenido-habilidades de procesamiento
81 - 18. Teniendo en cuenta las habilidades de procesamiento, propone actividades
diferenciadas para ada tipo de contenido
Adecuadas - Aceptables - Inadecuadas
81 - 19. Las propuestas de actividades jerarquizadas comunes a distintos tipos de con-
tenidos, son de forma
Adecuada - Inadecuada - No jerarquiza
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81 - 20. Estructura las actividades de modo que favorecen la interrelación de los conte-
nidos del tema en forma
Total -Parcia. -No interrelaciona
81 -21. Estructura las actividades de modo que favorecen la interrelacián con otras
áreas del curriculum
Total - Parcial - No interrelaciona
Sí - 22. Las tareas pan el desarrollo de las habilidades estimulan aprendizajes
Significativos - Comprensivos - Memorísticos
B 1 - 23. Con las actividades desarrolla diferentes tipos de habilidades (cognitivas, afecti-
vo-sociales y motóricas) de forma
Completa - Incompleta - No diferencia
Sí - 24. Las actividades para el desarrollo de las habilidades son adecuadas al estadio
evolutivo del alumno, de forma
Plena - Parcial - Inadecuada
82.-Tareas y estrategias para el desarrollo de habilidades de procesamiento
82 - 25. Las preguntas que buscan la exploración de conocimientos previos del alumno
sobre un contenido, son hechas
En profundidad - Superficiales - No explora
B2 - 26. Para la formación de conceptos trabaja con los alumnos los datos obtenidos
del conocimiento previo
Clasificándolos - Ordenándolos - No los trabaja
82 - 27. Para que los alumnos alcancen mejores niveles de conocimiento, recurre a
contrastar los datos a través de actividades de
Profundinci6n - Explicación - Corrección
B2 - 28. Para lograr la aplicación y generalización a nuevas situaciones de los aprendiza-
les obtenidos, propone actividades de
Predicción - Derivación - No aplica
82 - 29. Los aprendizajes son fijados mediante actividades de síntesis
Completas - Incompletas -No sintetiza
- 248 -
B3.Organización del trabajo: clima social de aula resultante.
83 -30. El interés de los alumnos se ve favorecido por la presentación de la actividad
en forma
Problematinda - Atractiva - No favorecedora
83 - 3 1. Estructurando las actividades estimula la participación en el traba¡o de forma
Cooperativa - Competitiva - Individualista
B3 - 32. Teniendo en cuenta las diferencias de los alumnos propone tareas
Individualizadas - Variadas - Comunes
83 - 33. En los momentos de conflictividad en la clase interviene para
Apaciguar - Rechazar - Castigar
83 - 34. Ante la falta de comprensión o aprovechamiento se muestra
Comprensivo - Indiferente - Excitado
83 - 35. Enfoca las actividades dando iniciativa al alumno para conseguir un aprendizaje
Autónomo - Guiado - Dependiente
83 - 36. Buscando la actividad del alumno propone tareas de
Indagación - Confirmación - Reproducción
B3 -37. Ante la pasividad de los alumnos, el profesor busca
Estimular - Responsabilizar - Exigir
83 - 38. La relación del profesor con sus alumnos es de
Igualdad - Superioridad - Indiferencia
83 - 39. El profesor busca el favorecer la comunicación con sus alumnos a través del
Dialogo - Discusión - No dialoga
84.- Tarea y materiales.
84 - 40. El grado de utilización del material para las actividades resulta
Suficiente - Aceptable - Insuficiente
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14-41. En la preparación de los recursos los alumnos intervienen
Construyéndolos - Seleccionándolos - No intervienen
84 - 42. Los medios se adaptan al tipo de contenido que el profesor está trabajando de
forma
Adecuada - Aceptable - Inadecuada
84 - 43. Los tipos de medios para presentar los mensajes son
Tecnológicos - Ambientales - Tradicionales
84 - 44. Para abordar las tareas utiliza medios de forma
Innovadora - Rutinaria - Inadecuada
14 - 45. Para que los alumnos puedan hacer uso de los materiales, proporciona explica-
ciones
Suficientes - Insuficientes - Confusas
85.- Tareas y organización de la clase.
85 - 46. Para favorecer el trabajo y la comunicación el profesor organiza el espacio de...
forma
Adecuada - Inadecuada - No organiza
85 - 47. Para favorecer el trabajo de los alumnos recurre a agrupamientos
Flexibles - Variados - Permanentes
85 - 48. Presta atención al mobiliario del aula, dando como resultado una organización
Cambiante - Permanente - Se desentiende
85 - 49. El tiempo estimado para cada una de las situaciones de trabajo es
Adecuado - Excesivo - Escaso
BS - 50. Para facilitar el mantenimiento del orden en clase las preguntas son
Personalizadas - Colectivas - No pregunta
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Para facilitar el trabajo con las descripcio-
nes del cuestionario, ya hemos dicho que
es preciso codificarías reduciendo la infor-
mación a unidades de significado. Un códi-
go es una abreviatura o símbolo que se
aplica a una oración o párrafo al objeto de
su mejor clasificación. En opinión de Miles
y Huberman (1984), los códigos permiten
al analista la organización y recuperación
de la información, pudiendo así localizarla
rápidamente y agrupar segmentos de infor-
mación en función del objeto de estudio,
este agrupamiento permite a su vez el esta-
blecer escenarios para su análisis posterior.
En opinión de Huber (1991):
“Los códigos no sólo simpl~fican las
formulaciones Individuales que
destacan sobre el fondo del texto
original en un sistema de anota-
ción menos complejo, pero a su vez
multisignificativo, sino que a su
vez representan los resultados in-
te?pretattvos o explicativos del in-
vestigador. Si se acepta que la re-
ducción de información o
cod<ficación es ante todo un proce-
so intepretativo, se habrán de bus-
car métodos posibles que permitan
estimar la objetividad, fiabilidad y
validez de los resultados”. (Huber
1991; pág.12).
Nos resultó de gran utilidad para llegar a la
construcción de relaciones significativas de
los problemas que se presentan al inicio de
la docencia durante el período de forma-
ción de los maestros, la experiencia llevada
a cabo en la U.N.E.D. de Madrid por los
profesores Huber, Medina y Caballero
(1991), quienes partiendo de las contribu-
ciones que permitía el programa AQUAD
3.0 de análisis de datos cualitativos con or-
denador, trabajaron sobre la consistencia
de los códigos, la delimitación de los mis-
mos, la correspondencia de los significados
de los mismos con el contenido significati-
vo de los fragmentos de texto a los que
querían representar.
En nuestro caso, no hemos querido recurrir
a la codificación por un sistema de base de
datos por ordenador, pero sí nos hemos
beneficiado de las recomendaciones con
las que concluyeron los mencionados pro-
fesores al finalizar el Seminario de la
UNED, poniendo a nuestra disposición
procedimientos rápidos y sencillos para la
búsqueda de relaciones definidas entre de-
terminadas codificaciones, y que nosotros
por indicación del profesor Caballero, Di-
rector de la Sección Departamental del De-
partamento de Ciencias de la Educación
para la Formación Profesores,, denomina-
mos aquí como “escenarios de valoración”.
Hemos llegado a la concreción de hasta
cinco escenarios referidos a dos grandes di-
mensiones, los contenidos escolares y las
tareas escolares.
Dada la menor manejabilidad de las pala-
bras, es por lo que hemos juzgado conve-
niente que a partir de [a reducción cualitativa
de los datos, se trabaje en la fase siguiente
de despliegue de datos, no con palabras, si-
no con su equivalente numérico previamen-
te establecido. Los niveles de dominio en la
hoja sumario de contacto de la escala con la
que trabajábamos, fueron ponderados de ce-
ro a dos, dando paso así a una escala numé-
rica de tres valores en la que el cero repre-
senta el dominio mínimo o incluso la
ausencia de dominio, el dos representan el
dominio máximo, en tanto que el uno, quie-
re representar el dominio medio.
Esta preocupación por la manejabilidad de
las palabras y los numeros la encontramos
en Miles y Huberman (1984) quienes consi-
deran, que aunque las palabras proporcio-
nan un mayor significado, son menos ma-
nejables que los números;, para estos
autores el convertir palabras en números
ocasiona perjuicios al investigador. La solu-
ción a este problema la encuentran los au-
tores manteniendo las palabras y los núme-
ros asociados, juntos a lo largo del análisis.
Otros investigadores cualitativos co-
mo Goezt y Lecompte (1988) consi-
deran que:
“Una vez identzficadcs los elemen-
tos es posible reducirlos a forma
cuan«ficable examinándolos, ela-
borando listas, codtflcándolos y
asignándoles puntuaciones. A con-




do inferencias o mediante trata-
miento estadístico”. (Goezt y
Lecompte 1988; pág. 179).
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Bartolomé (1991) sostiene que:
“En las últimas fases de un proceso
Inicialmente cualitativo, es posible
realizar análisis cuantitativos, utí-
tizando estadística descriptiva, así
como algunas pruebas de estadísti-
ca no paramétrica que nos permi-
tan analizar; a un nivel más senci-
¿lo, los cambios posibles que hagan
sucedido”. (Bartolomé 1991: pág, 4).
Tomando por válidas las afirmaciones de
los autores citados, en nuestra próxima fase
del trabajo. Sobre el despliegue de datos,
vamos a recurrir al empleo de la estadística
descriptiva y la realización de algunas
pruebas estadísticas no paramétricas.
6. DESPLIEGUE DE DATOS.
6.1. DESPLIEGUE DE DATOS PROCE-
DENTES DE LAS OBSERVACIONES.
A partir de la reducción cualitativa y de la
categorización de los datos extraidos de las
diferentes grabaciones mediante la utiliza-
ción de la escala de interacción comunicati-
va, estamos en condiciones de proceder a
una cuantificación por atribución de valo-
res -cero, uno y dos- dependiendo de la
cualificación que se le asignó a cada una
de las cincuenta variables agrupadas en
dos dimesiones.
Con los resultados de esta cuantificación ela-
boramos para cada alumno, una tabla en la
que se han desplegado los datos, lo que nos
ha permitido una más clara visualización de
los resultados y una más fácil construcción
de las matrices de datos, que posteriormente
habrán de ser tratadas mediante los diferen-
tes programas estadísticos en la fase de veri-
ficación de resultados.
Las tablas 01 a 10, que corresponden a los
alumnos del grupo experimental, recogen
información referida a las seis grabaciones
que comprenden momentos distintos de la
realización de sus prácticas docentes; en tan-
to que las tablas 11 a 20, que corresponden a
los alumnos del grupo de control, contienen
únicamente valoraciones referidas al mo-
mento inicial de las prácticas y al momento
final (primera y última actuación).
En el conjunto de cada tabla puede encon-
trarse información sobre diferentes aspec-
tos de la interacción comunicativa, que co-
ríesponden a las siete subdimensiones (Al,
A2, 81, 82, 83, 84, 8,5); esta información
queda concretada en puntuaciones referi-
das a los siguientes aspectos:
- Valor de dominio docente individual: es el
valor alcanzado al acumular las diferentes
puntuaciones (0), (1) y (2), de las variables
que configuran cada dimensión. Si el valor
se refiere al momento inicial (primera gra-
bación) se denomina valor de dominio ini-
cial, si se refiere al momento final (última
grabación) se denomina valor de dominio
final.
- Valor de dominio docente grupal: es la su-
ma de todos los valores individuales alcan-
zados en las variables que configuran la di-
mensión, es decir suma de los valores de
dominio individual de los sujetos del gru-
po, con expresión del grupo, bien experi-
mental o de control. Si los valores que se
suman son los valores del dominio docente
individual inicial, el nivel se denomina de
dominio docente inicial del grupo experi-
mental/control. Igualmente cabe referirse
al dominio final.
- Valor de progreso docente individual: Son
los valores del dominio docente individual
que se alcanzan sucesivamente en cada ac-
tuación (primera a sexta) y representan los
logros en el dominio docente en las seis
grabaciones; en el caso del grupo de con-
trol, el cálculo del valor de progreso do-
cente se ha obtenido únicamente mediante
el control de los valores de dominio en dos
grabaciones (primera y sexta).
- Nivel de dominio docente individual: es la
situación de dominio respecto de una escala
que puede alcanzar valores diferentes, repre-
sentativos de lo que sería el dominio máxi-
mo (2,0) y el dominio mínimo (0,0), pasando
porun valor de dominio medio (1,0)
- Porcentaje de dominio docente: es el va-
br de dominio expresado en términos por-
centuales, lo que nos indica en qué medida
se da el dominio en cada dimensión. El
porcentaje, obviamente, puede ser referido
a los individuos y al grupo. En las tablas fi-
guran los porcentajes para las dos dimen-
siones básicas A. y 8. para cada individuo
en todas las actuaciones.
- Puntuación total: puden referirse al total
individual de cada variable (Aol. a 850.);
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total individual de cada subdimensión (Al.
a B5.); total individual dimensiones (A. y
B.); total grupal en cada dimensión y en ca-
da subdimensión.
- Estimación de dominio: Se obtiene por
apreciación valorativa del progreso que
aparece como dominante en las tres últi-
mas actuaciones. Si no existe mayoría a fa-
vor de una valoración, se toma el valor me-
dio. La estimación de dominio puede inter-
pretarse como una valoración pronóstica
del nivel de dominio que cabe esperar de
un sujeto en sus intervenciones en el aula,
en relación únicamente con las variables
estudiadas por nosotros.
6.1.1. Tablas de desnlie~ue ~
interacción comunicatj~j~n~jjjjj~
Alumna: 01. Colegio: ESCUELAS AGUIRRE
VIDEO. Unidades Docentes / Curso / Fecha:
1% LOS VIAJES DE MARCO POL.

























[DIMENSIONES ..—-=.____ — 6 J[_punt. E2 3 4 5
Al O1.ORD. 0 1 1 2 2 2 8 2
02.DFA. 0 0 1 2 2 2 8 2
03.EJE. 0 1 1 2 2 2 8 2
04.DEF. 0 1 0 2 2 2 8 2
05.REL. 0 0 1 0 1 2 4 1
06.PRS. 1 0 0 2 1 2 6 1
07.ACT. 1 1 2 1 2 2 8 1
08.CAQ. O 1 2 2 2 1 8 2
09.VAP. 0 1. 0 1 2 2 6 1
10.VAN. 0 1 2 2 2 2 9 2
Val.Progreso. 2. 7. 11. 16. 18 19. 73.j¡ 16.11
Miv. dominio. 0,2. 0,7. 1,1. 1,6. 1,8. 1,9. 1,2. j[ 1~6ff
fr’orc.domin±o. 15.4 35.1 55.1 80.1 90.4 95.1fl61~E.%¡[90.%]
=
CONTENIDOS ESCOLARESz Organización jerárquica
DIMENSIONES 2 3 4 5 6 punt. E
Aa 11.RCP. 0 0 0 1 2 2 5 1
12.ELA. 1 1 1 2 2 2 9 2
13.CNX. 0 O 1 2 2 2 7 2
14N1V. 0 0 0 2 1. 2 5 1
15.RCP. 0 0 0 2 2 2 6 2
16.PRF. 0 1 0 1 1 2 6 1
17.5114. 0 1 2 2 0 2 8 1
3. 4. 12.Val. Progresojf 1. 12. 14. 46. 10..
Niv. dominio. ~{0.1. 0,4. 0,6. 1,7. 1,7. 2,0. 1.1.111.4
1Porc.do~inio. 08.1 22.1 28.1 85.1 85.1 100%~S4,
~ 7.%117L11
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TAREAS ESCOLARES: Relaciones tarea - contenido.





















22.ESA. 0 0 1 2 2 2 7 2
23.HAB. 1 1 2 2 2 2 10 2
24.EEV. 2 1 2 2 2 2 11 2
Val.Progreso. ~• ~ ‘7. 12. 12. 12. ~ [ 11.]
Niv. dominio. 110.7. 0,4. 1.0. 1,7. 1,7. 1.7.11 1,2. luí 1.1
[Porc.domi.nio.]135.% 22A BOA 85.% B5.% 85.%J~59.5. ~JL±iI
TAREAS ESCOLARES: Estrategias - habilidades.
¡DIMENSLONES 1 2 3 4 5
B225.ECP. lo 0 0 1 2 2 5 1
¡0 0 1 2 2 2 612
28.AP 0 1 2 1 1 92 2 2 7 2
29.FIJ. II...L..... 1 2 2 2 2 9 j¡2
1. 5. 9. 10. 10. 36 ]j9.
vaí.~rogreso.~ ‘~ . . --~-- ~ ~ 1,2.
Miv._dominio.j0~2.
jPorc.domifliO.]~10.% 10.% BOA 90A 100% 100%ll6
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TAREAS ESCOLARES: Clima social del aula.
[DIMENSIONES j~i 23 4 5 6 ][_puntiEl
B3 30.INT. 1 1 2 1. 2 1 8 1
31.PTR. 2 2 2 2 2 2 11 2
32.IJAL. 0 0 1 2 2 1 3 1
33.CDF. 2 2 2 2 2 2 12 2
34.FAP. 2 0 2 2 2 2 12 2
35.1141. 1 0 2 1 1 2 8 2
36.AAL. 1 1 2 1 2 2 9 2
37.PAA. 2 2 2 2 2 2 12 2
38.RPA. 2 2 2 2 2 2 12 2
39.COM. 2 2 2 2 2 2 12 2
11 15. 13. 19. 15. 19. 18.11 99. 18.
Niv._dominio.llhíS. 1,3. 1,9. 1.5. 1,9. 1~8•ll 1,6. lii~s.
jForc.dominioj¡75A 6S.% 95.% iSA 95.% 90A1182~S.%j[90.%j
TAREAS ESCOLARES: Materiales.
[DIMENSIONES ]¡i 2 3 4 5 6 ~[_PuntÁJ[E]
B4 40.tfl4A. 1 0 2 2 2 2 9 2
41.PMA. O 0 0 0 0 2 2 0
42.AME. 1 1 2 2 2 2 10 2
43.TME. 0 0 1 1 1 1 4 1
44.UME. 1 1 2 2 2 2 10 2
45.EXM. 0 0 2 2 2 2 8 2
Niv. dominio. 0,5. 0,3. 1.5. 1,5. 1,5. 1,8. 1 2Val Pr gres 3. 2. 9. 9. 9. 11 43
Porc.dominio. ~75.%]
TAREAS ESCOLARES; Organización clase.
DIMENSIONES ~I. 2 3 4 5 6 E
ES 46.OES. 0 0 2 2 2 2 8 2
47.AGR. 0 0 1 0 1 2 4 1
48.OMO. 0 0 1 1 1 2 3 0
49.TTE. 2 1 1 1 2 2 9 1
EC.ORD. 1 2 2 2 2 2 10 2
3. 6. 4. 8. Ir
110.6. 0,6. 1,2. 0,8. 1,6. 2,O.ft 1?~ ~
Porc.doTninio.I~30.% 30.% 60.% 40.% 80.% 100%il56¿OA¡[60.%h
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Alumna: 02. Colegio: ESCUELAS AGUIRRE
VIDEO. Unidades Docentes ¡ Curso ¡ Fecha:
1&. LOS VIAJES DE MARCO POL.























Al. CONTENIDOS ESCOLARES: Elementos del contenido.
¡DIMENSIONES Jj12_ 3456¡[ punt.
Al 01.01115. 0 1 1 2 2 2 8
E
2
02.DFA. 0 0 1 2 2 2 8 2
03.EJE. 0 1 1 2 2 2 8 2
04.DEF. 0 1 0 2 2 2 8 2
OSREL. 0 0 1 0 1 2 4 1
06P115. 1 0 0 2 1 2 6 1
07.ACT. 1 1 2 1 2 2 8 1
08.CAQ. 0 1 2 2 2





10.VAN. 0 1 2 2 2 2 9 2
Val.Progreso. II 2. 7. II. 16. 18 19. ‘13.11 16.
Miv. doninio.ll0.2.O.7.1.1.1.6.1.8. 1.9j[ 1,2. JI 1,6
horedoffiniollís% 35.% SEA 8O.% 90.% 9S.%J¡61. G.j90.~
CONTENIDOS ESCOLARES: Organización jerárquica.
3 4 ~DIMENSIONES 1 2 — Úll_~unt.IT
~A2 1TvRCPv O a- -0- 4- 2 2 5 1 -
12.ELA. 1 1 1 2 2 2 9 2
13.CNX. 0 0 1 2 2 2 7 2
14.NIV. 0 0 0 2 1 2 5 1
15.RCP. 0 0 0 2 2 2 6 2
16.PRF. 0 1 0 1 1 2 6 1
17.SIN. 0 1 2 2 0
ir —.——————






100%1154, 7.%]¡’71.t]IPorc.dominioihs% 22.% 28.% 85.% 85.%
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TAREAS ESCOLARES: Relaciones tarea - contenido.
[DIMENsIONEs [i 234S6~[punt.]IE
fi 18.ADI. 0 2. 1 2 2 1 7 1
19.AJE. 0 0 0 2 2 2 6 2
20.ITC. 1 0 1 2 2 2 7 2
21.ITA. 1 0 0 0 0 1. 2 0
22.ESA. 0 0 1 2 2 2 7 2
23.1-fAB. 1 1 2 2 2 2 10 2
24.EEV. 2 1 2 2 2 2 11 2
Val.Progreso. 5. 3. 7. 12. 12. 12.1[ 50 u.
dominio. 0,7. 0,4. 1,0. 1,7. 1,7. 1,7 .~[ 1,2 111>1.
¡Porc.dominio. j[3s.% 22.% LOA OLA 85.% 85.%hSS.5.%175AJ
TAREAS ESCOLARES: Estrategias -. habilidades.
~DIMENSIONES -—-~ =- .~- -~í 2 3 4 5 6 j[ puntj E
22 25.ECP. 0 0 0 1 2 2 5 1
2G.CPR. 0 0 1 2 2 2 6 2
27.CDA. 0 0 2 2 2 2 ‘7 2
28.APL. - 1 0 2. 2 1 1 9 2
29.FIJ. 0 1 2 2 2 2 9 2
Val.Progreso .I[i. 1. 5. 9. 10. 10. 36. 9.
141v. dominio .¡[0.2. 0.2. 1,0. 1,8. 2,0. 2,0. 1,2.
Porc.dominio. ff10.% 10.% 50.% 90.% 100% 60,8.
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TAREAS ESCOLARES: Clima social del aula.
hMENSIONES II 456 punt.
B3 30.INT. 1 1 2 1 2 1 8 1
31.PTR. 2 2 2 2 2 2 11 2
32.DAL. 0 0 1 2 2 1 3 1
33.CDF. 2 2 2 2 2 2 12 2
34.FAP. 2 0 2 2 2 2 12 2
35.INI. 1 0 2 1 1 2 8 2
36.AAL. 1 1 2 1 2 2 9 2
37.PAA. 2 2 2 2 2 2 12 2
38.RPA. 2 2 2 2 2 2 12 2
39.COM. 2 2 2 2 2 2 12 2
= 1!
Val.Progreso. II 15. 13. 19. 15. 19. 18.11 99. 18.1
Niv._dominio.JI15. 1,3. 1,9. 1.5. 1,9. 1,8. JI_1,6. Ilí<s.
¡Porcdominio. I[’~~•’ 65.% 95.% 75.% 95.% 90.%I[82t5.%I[90.%1
TAREAS ESCOLARES: Materiales.
¡DIMENSIONES ][ 1 2 3 4 5 6 ~[punt.I[ E
E4 40.UMA. 1 0 2 2 2 2 9 2
41.PMA. O 0 0 0 0 2 2 0
42.AME. 1 1 2 2 2 2 10 2
43.TME. 0 0 1 1 1 1 4 1
44.UME. 1 1 2 2 2 2 10 2
45.EXM. 0 0 2 2 2 2 8 2
Val.Progreso. II 3. 2. 9. 9. 9. 11. 43. s.
Niv._dominio.JI0~5. 0,3. 1,5. 1,5. 1,5. 1,8. 1,2. j[i.s.
¡Porc.dominio. 1125.% 15.% 75.% 75.% 75.% 9Q.%][59,’7.%j[’7S.*j
TAREAS ESCOLARES: Organización clase.
[DIMENSIONES U 2. 2 3 4 5 61 puntil EJ
SS 46.OES. 0 0 2 2 2 2 8 2
4’LAGR. 0 0 1 0 1 2 4 1
48.OMO. 0 0 1 1 1 2 3 0
49.TIE. 2 2. 1 1 2 2 9 1
50.ORD. 1 2 2 2 2 2 10 2
Val.Progreso. B ~• 3. 6. 4. 8. 10. 34. ¡j 6.
0,6. 0,6. 1.2- 0,8. 1,6. 2,0. 1,3. U 1~2.I
tPorc.dominiolI3O.% 30.% GeA 40.1’ BOA 100%Il5E.0.%II60.%U
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Alumna: 03 Colegio: ESCUELAS AGUIRRE
Docentes 1 Curso 1 Fecha:
1’. EL RETIRO
2¾ EL SISTEMA SOLAR
3¾ LOS CLIMOGRAI4AS











[DIMENSIONES 1112 3 4 3 6 punt.IIE1
Al 0I.ORD. 1 2 1 2 2 2 10 2
02.DFA. 1 2 2 1 2 2 10 2
03.EJE. 0 2 1 2 2 2 9 2
04.DEF. 1 2 2 1 2 2 10 2
05.REL. 0 0 1 1 1 2 5 1
06.PRS. 0 1 2 2 2 1 8 2
07.Acr. 2 1 1 2 0 1 7 1
08.CAQ. 0 1 1 2 2 2 8 2
09.VAP. 0 0 2 2 2 2 8 2
í0.VAN. 0 0 2 2 2 2 8 2
[val.Fro~reso. 5. 11. 15. 17. 17. 18.11 83 . ji VB.
1141v. dominio. I1~’~~ 1.% 1,5. 1,7.1,7. I..E4[_1,4._II 1,8
[rorc.dominío.~[2s.% 55.1’ 75.1’ 85.1’ 85.1’ 90.%][ 70.%U90.%[
CONTENIDOS ESCOLARES: Organización jerárquica.
DIMENSIONES 1 2 3 4 5 6J~PuntjEJ
A2 11.RCP. 0 1 2 2 2 2 9 2
12.ELA. 1 2 2 2 2 2 11 2
13.CNX. 0 2 2 2 1 2 9 2
14.141EV. 0 1 1. 1 1 1. 5 1
15.RCP. 0 0 1 2 2 1 6 2
1G.PRF. 0 2 2 2 1 2 9 2
17.STN. 0 1 2 0 0 2 5 1
0,1. 1,3. 1,7. 1,6. 1,3. 1,7. 1,3.
V:i. Pt::resoll 1. 9. 12. 11. 9. 12. 54.








TAREAS ESCOLARES: Relaciones tarea - contenido.
¡DIMENSIONES ]j 2. 2 345 ~J1punt.J[ E
EJ. 18.ADI. 0 1 2 2 2 2 9 2
19.AJE. 0 0 1 2 2 2 ‘7 2
20.ITC. 1 1 2 2 2 2 10 2
21.ITA. 1 0 1 0 0 0 2 0
22.ESA. 0 1 2 2 2 2 9 2
23.HAB. 0 1 2 2 2 2 9 2
24.EEV. 2 2 2 2 2 2 12 2
Val.Progreso. ~J4. 6. 12. 12. 12. 12.11 58 1112
Niv. dominio. JJO~S. 0.8. 1,7. 1,7. 1,7. í~i.II 14 ll~ ‘7
[rtorc.dominioj2s.1’43.1’ 85.1’ 85.1’ 85.%85.%1170,.%118S.%]
TAREAS ESCOLARES: Estrategias - habilidades.
[DIMENSIONES [ 1 2 3 4 5 6 1 punt.j¡ E1





2 2 8 2
2 2 8 2
28.APL. 0 1
29.FIJ. 0 0
2 2 2 2 9 2
2 2 2 2 8 2
10. 10. 10 . io.l[_42 .
2020.2,0.2,0.Ij_1,4._1120.1I
100% 100% 100% 100%J[_‘70 •11’




TAREAS ESCOLARES: Clima social del aula.
-_---—.—-~—- =
DIMENSIONES__]Ii 2 3 4 5 6 j~_Punt.IIEI
23 30.INT. 1 1 2 1 2 2 9 2
31.PTR. 2 2 2 2 2 2 12 2
32.DAL. 0 1 2 2 2 2 9 2
33.CDF. 2 2 2 0 2 2 10 1
34.FAP. 2 2 2 0 2 2 10 2
35.INI. 0 2 1 2 2 1 8 2
36.AAL. 2 1 2 1 2 2 10 2
37.PAA. 2 2 2 2 2 2 12 2
38.RPA. 2 2 2 1 2 2 11 2
39.COM. 2 2 2 1 2 2 11 2
Val.Progreso. ~J 15. 18. 19. 12. 20. 19. fi 102jj 19
Niv. dominio ]1.5. 1~S. 1,9. 1.2. 2,0. ;~-II_1~’1._jj1~9.
Porc.dominio.B75.% 80.1’ 95.1’ 60.1’ 1001’ 95. % ¡~8s %]¡ 95 1’)
TAREAS ESCOLARES: Materiales.
<DIMENSIONES lii 2 3 4 5 6 ~¡_Punt.1!~]
34 40.tIMA. 0 2 2 2 2 2 10 2
41.PMA. O O O O O O O O
42.AME. 0 2 2 2 2 2 10 2
43.TME. O 2 0 1 1 2 6 1
44.UME. 0 1 2 2 2 2 9 2
45.EXM. 0 2 2 2 2 2 10 2
Vai.Progreso. 0. 9. 8. 9. 9. íO} ~
141v. dominio.j¡0.0. 1,5. 1,3. 1,5. 1,5. 1.’7.j[ 1,2.
lPorc.dominio.1! 0.1’ 75.1’ 66.1’ 75.1’ 751’ 85.%~[6O._.%jj75.%j
TAREAS ESCOLARES: Organización clase.
DIMENSIONES 1 2 3 4 5 6 rrnnt.
E546.OES. 0 2 0 2 2 2 8 2
47.AGR. 0 0 0 2 2 1 5 2
48.OMO. 0 1 1 2 2. 1 6 2
49.TIE. 2 2 1 2 2 2 11 2
50.ORD. 1 1 1 2 2 2 9 2
Val.Progreso. 3. 6. 3. 10. 9. 8. 39. JIto. 1








Alumna: 04 Colegio: ESCUELAS AGUIRRE. Grabaciones: VIDEO. Unidades
Docentes 1 Curso / Fecha:
1% CARLOS 1. 70.EGB 11. MAR.
2% EL ESPACIO. 8.EGB. 11. ABR.
3% MAPAS CLIMATICOS. 80.EGB, 22. ABR.
40 CIVILIZACIONES LATINO/M4ERIC. 8%EGB. 16. MA’?.
5~ LA PUBLICIDAD. 7.EGB. 26. MAY.







Al. CONTENIDOS ESCOLARES: Elementos de]. contenido.
~SbONES y-~--r-—;--~ r ~X1 punt
Al 01.0215. 2 2 2 2 2 2 2.2 2
02.DFA. 1 1 2 2 2 2 10 2
03.EJE. 0 1. 2 2 2 2 9 2
04.DEF. 0 1 2 2 2 2 9 2
05.REL. 0 1 1 2 1 2 7 2
0S.PRS. 0 1 2 2 2 2 9 2
07.ACT. 1 0 2 2 2 1 8 2
O8.CAQ. 1 0 2 2 1 2 8 2
09.VAP. 1 0 2 2 2 2 9 2
10.VAN. 2 3. 2 2 2 2 13. 2
-
fvaí.progreso. 8. 8. 19. 20. 18. 19.11 92_.1<20.1
[Niv. dominio. 0,8. 0,8. 1,9. 2,0. 1,8. 1,5. 11 2,01
horc.dóminio.1140.% 40.1’ 95.1’ 100% 90% 95.%3j 75_jlOO1’
CONTENIDOS ESCOLARES: Organización jerárquica.
~IONESTF 234 5 611 Punt] E
=
A2 11.RCP. 1 0 2 1 2 2 8 2
22.ELA. 1 2 2 2 2 2 11 2
13.CNX. 0 2 2 2 2 2 10 2
14.NIV. 0 0 1 2 1 2 6 2
15.RCP. 0 1 2 2 2 2 9 2
16.PRF. 2. 1 2 2 2 2 10 2
17.5114. 0 0 0 2 0 2 4 2
Val. Progreso~ 3. 6. 11. 13. 11. 14.11 58. II 14.
¡¿iv. dominio.ll0.4. 0~8.2~5.1~8.1.5.2.0.112~4.112.0.
¡Porc.dorninioj[20.% 40.1’ 75A 90.1’ 75.%100%¡j~jj[~]
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TAREAS ESCOLARES: Relaciones tarea - contenido.
[DIMENSIONES I~i 23 ~[_puntjEJ
El 18.ADI. 2 1 2 2 2 2 11. 2
19.AJE. 0 0 0 2 2. 2 5 2
20.ITC. 1 0 1 2 2 2 8 2
21.ITA. 1 0 0 1 1 0 3 0
22.ESA. 1 1 2 2 2 2 10 2
23.1-lAn. 1 1 2 2 2 2 10 2
24.EEV. 1 1 1 2 2 2 9 2
4. 8. 13. 12. 12j 56 U12
dominiojl,O. 0,6. 1,1. 1.8. 1,5. í~sj 1,3 Bis
[Porcdominio. ][~Ei LI? Y~X LI? W~
TAREAS ESCOLARES~ Estrategias - habilidades.
[DIMENSIONES 11112345 6 punt.FE11
32 25.ECP. 1 1 2 2 2 2 10 2
26.CPR. 0 0 3. 1 2 2 6 2
27.CDA. 0 0 2 1 2 2 7 2
28.APL. 1 0 2 1 2 2 8 2
29.FIJ. 0 0 1 2 2 2 7 2
1. 8. 7. ío. ío.~[ 38.
Niv. domi:i:. [.4. 0,2. 1,6. 1,4. 2,0. 2,0 ~ll12
Ir 11
[Porc.dorninlo. 20.1’ 10.1’ 80.1’ 70A 100% 100% 60 .1’ j[ 100%
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TAREAS ESCOLARES: Clima social del aula.
~DIMENsIoNEs 1 2 3 4 5 6 ]I punt. E1
fl3 30.IN’r. 1 1 2 1 1 2 8 1
31.PTR. 0 0 2 2 2 2 8 2
32.DAL. 0 0 1 2 1 2 6 2
33.CDF. 2 2 2 2 2 2 12 2
34.FAP. 2 2 2 2 2 2 12 2
35.INI. 0 1 1 1 2 1 6 1
36.AAL. 0 0 1 1. 2 2 6 2
37.PAA. 0 2 2 2 2 2 10 2
38.RPA. 2 2 2 2 2 2 12 2
39.COM. 2 2 2 2 2 2 12 2
Val.Frogreso. II 9. 12. 17. 17. 18. 19. 92. ]J 18.
141v. dominio. ({0,9. 1,2. 101. 1.7. 1,8. l.9.jj 1,5. ¡¡LIB.
Porc.dominio. 4S.% 60.1’ 85.1’ 85.1’ 90.1’ 95.1’ 75.1’ ]¡ 90.1’j
TAREAS ESCOLARES: Materiales.
[DIMENSIONES I[ 2. 2 3 4 5 6 punt. ]I E
B4 40.UMA. 2 0 1 2 1 2 8 2
41.PMA. O 0 0 0 0 1 1 0
42.AXt¶E. 1 1 1 2 1 2 8 2









10. 7.Val.Frogreso. ¡f 5. 3. 5. 10.11 40. 9
dominio.It0~8. 0,5. 0,8. 1,7. 1,2. 1~7.¡[_14.111.2.
[Porc.dominio.I[40.% 25.1’ 40.1’ 85.1’ 60.1’ ~ 55.%I[80.%1
IL t................... —
TAREAS ESCOLARES: Organización clase.
DIMENSIONES 1 2 3 4 5 6 puntjEj
ES 460ES. 0 1 1 2 2 2 8 2
47.AGR. 0 .0 0 2 2 1 5 2
48.OMO. 0 1 0 2 2 2 7 2
49.TIE. 2 2 2 2 2 2 12 2
5O.ORD. 1 1 2 2 2 2 10 2
3. 5. 5. 10. 10. 9. 42. lío.








Docentes ¡ Curso ¡ Fecha:
1% COMENTARIO DE TEXTO HISTORICO.
2% DESCUBRIMIRENTO DE AMERICA.
3~ LA CONVIVENCIA.

















[DIMENSIONES 1 2 4 5 punt.







0 0 0 2
0 0 0 2
0 0 1 1
0 0 0 0
1 1 1 1





















0 1 1 0







ío.v.a¿’i. a o a a i. 2 2.
Val.Progreso. 1. 3. 3. 9. 11. 16. 43.
Niv. dominio. 0,3. 0,3. 0,9. 1,1. 1,6. 0,7. 1,3]
Porc.dominio.I[ 5.1’ 15. ís.% 45.t ss.~ 80.1’)!_~ 1’1[~1
CONTENIDOS ESCOLARES: Organización jerárquica.
DIMENSIONES__j[ 1 2 3 4 5 GJ~~J
A211.RCP. 0 0 1 0 0 0 1 0
12.ELA. 2 2 2 1 1 2 10 1
13.0142<. 2. 1 1 1 1 1 6 1
14.141EV. 0 0 1. 0 0 0 1 0
15.RCP. 0 1 0 1 2 0 4 1
16.PRF. 1 1 1 1 2 2 8 2
17.SIN. 0 2 0 1 0 2 5 1
Val. Progreso 4. 7. 6. 5. 6. 7] 35. 6.
Niv. dominio. ¡[oes. 1,0. 0,8. 0,’?. 0,8. 0,7] 0,8. 0,8.
Porc.dominio.I[25.% 50.1’ 40.1’ 35.1’ 40.1’ 3524j 40
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Alumna; 05. ESCUELAS AGUIRRE.
TAREAS ESCOLARES: Relaciones tarea - contenido.
— 3
3
=—.————.. — It — =
4 5 6 fi punt.J¡sj
= —— =
—
1 1 1 5 1
DIMENSIONES 2
Bl1B.AflI. 0 1 1
19.AJE. O O O O O O o O
20.ITC. 1 1 0 1 1 2 G 1
21.ITA. O O O O O O O O
22,ESA. 0 0 1 1 1 1 4 1
23.1-lAR. 0 1 1 1 1 1 5 1
24EEV. 1 1 1 1 2 2 8 2
=
Val.Progreso. 2. 4. 4. 5. 6. 7. 28. 6.
Niv._don1inio.II0~2. 0,5. 0,5. 0/7. 0,8. 1,0. 0,6. 0,8.
3Pore.dominioj¡l0.% 25.1’ 2E.% 35.1’ 40.1’ 50.1’
TAREAS ESCOLARES: Estrategias - habilidades.
DIMENSIONES 1. 2 3 4 5 6 IE~Ñi1II
2225,ECP. 0 0 1 0 0 0 1 0
26.CPR. O O O O O O O O
27,CDA. O O O O O O O O
28.APL. 1 1 1 1 1 3. 6 1.
29F1J. 1 2 1 1 1 2 8 1
= 1~
2. 2. ~ jj 15 II 2Val.Prcgreso. 2. 3. 3.
Niv. dominio. 0,4. O,G. 0,6. 0,4. 0,4. 0,6.¡¡_0 5 J¡ 0 4
Porc.dominiojl2o.% 30.1’ 30.1’ 20.1’ 20.1’ 30.1’ 25.%)20
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TAREAS ESCOLARES: Clima social del aula.
---= --
IDIMENSIONES 1 2 3 4 5 6 ~unt.J[ E
-_
32 30.INT. 0 0 0 0 1 1 2 1
31.PTR. 0 0 2 0 0 0 2 0
32.DAL. 0 0 1 0 0 2. 2 0
33.CDF. 2 2 2 2 1 2 11 2
34.FAP. 0 0 1 0 2 1 4 1
25.INI. 0 0 1 1 1
36.AAL. 0 0 2. 0 0
37.PAA. 0 0 1 0 0
38.RPA. 1 2 2 1 1






Val.Progreso. 3. 5. 13. 4. 6. io.ll 41. 7.
1,04 0,7. ¡¡0.7Niv. dominio 0,5. 1,3. 0.4. 0,6.
Porc.dominio.fllSA 25.1’ 65.1’ 20.1’ 30.1’ 35
TAREAS ESCOLARES: Materiales.
=
DTMENSIONES jj 1. 2 3 4 5 6 )~_Punt.J[EJ
24 40.3.7MA. 1 1 1 3. 2 1 7 1
41.PMA. O O O 0 0 0 O O
42.AME. 1 1 1 1 2 1 7 1
43.TME. 1 1 1 0 1 0 4 0
44.tJME. 1 1 1 0 1 1 5 1
45.EXM. ‘1 0 1 0 0 2 4 2.
Val.Progreso. 5. 4. 5. 2. 6. s.JI 27.
Niv. dominio. llo.8.o~6.o.8.o.3.1~o. 0,6 .]{ 0.8. J[o.s.
[Porc.aominio. j~40.1’ 30.1’ 40.1’ 15.1’ 50.1’ 40.%1I 40_.%J[37?]
TAREAS ESCOLARES: Organización clase.
DIMENSIONES 1 2 3 4 5 6 Punt .j¡ E
2546.OES. 0 0 0 2 0 2 4 1
47.AGI~. 0 0 2 0 0 1 3 0
48.OMO. 0 0 0 1 1 1 3 1
49.TIE. 1 1 .2 2 0 2 8 2
50.ORD. 0 2 1 1 2 2 8 2
Va1.Progreso. 1. 3. 5. 6. 3. 8. jf 26. JI 6.
























Al. CONTENIDOS ESCOLARES: Elementos de). contenido.
(DIMENSIONES I[i 2 3 4 5 6 I[_punt. E
Al O1.ORD. 0 1. 2 2
02.DPA. 0 1 1 1
2 2 9 2
1 2 6 1.
03.EJE. 1 1 2 2
04.DEF. 1 1 0 2
2 2 10 2
2 2 8 2
05.REL. 0 0 0 2
D6.PRS. 1 1 2 2
2 2 6 2
2 2 10 2
07.ACT. 0 1 2 2 0 1 6 1
OS.CAQ. 0 1 2 2 1. 1. 7 1
09.VAP. 0 0 0 2 2 2 6 2
l0.VAN. 0 0 2 2 2 2 8 2
7. 13. 19. 16. 18. 76 . 17.11
Niv. dominio. j[0,3. 0,7. 1,3. 1,9. 1,6. 1,8. 1,2. 1,
IPorc.domínio 1115.1’ 35.1’ 65.1’ 95.1’ 80.1’ 90.%)[ 60.%jj 85.
CONTENIDOS ESCOLARES: Organización jerárquica.
DIMENSIONES j[. 2 3 4 5 61[punt. E
—
A211.RCP. 0 0 3. 2 1 2 6 2
12.ELA. 1 2 1 2 2 2 10 2
13.CNX. 0 1 2 2 2 2 9 2
14.141V. 0 0 1 2 2 2 7 2
15.RCP. 0 0 2 2
16.PRF. 0 0 2 2
0 2 6 2
1 2 7 2
17.SIN. 0 1 0 0 0 0 1 0
Val. Progreso 1. 4. 9. 12 . 8. 12. 46 . 12.
4
1.1. ,1. 1,7.Niv. dominio. 0,1. 0,5. 1,2. 1,7.














TAREAS ESCOLARES: Relaciones tarea - contenido.
U IMENSIONES 2 3 r ~~‘~U_puntj¡EJ
1 2 2 2 2 10 2
2 1 2 0 1 6 1







1 0 0 0 0
1 2 2 2 2




24.EEV. 1 2 2 2 2 2 11 2
5. 9. 10. 12. 10. 11.1 57
Niv. dominio. 0,7. l>2.1,4.1.7.1.4.1~5.¡[ 1,1. ¡¡1~5
[Porc.dominio. ¡35.1’ 60.1’ 70.1’ 85.1’ 70.1’ 75.%¡[ 55.1’ [75.1’]
TAREAS ESCOLARES: Estrategias - habilidades.
DIMENSIONES 2 3 4 5 6 llpunt.IIE
2225.ECP. 0 0 1 2 2 2 7 2
26.CPR. 0
2tCDA. 0
0 1 1 2 2
0 2 2 1 2
6 2
7 2
28.APL. 1 3. 1 1 1 1 6 1
29.FIJ. 1 2 1 2 2 2 10 2
domintojo,4.
3. 6. 8. 8. ~•1f 36
0,6. 1,2. 1,6. 1,5. 1.B.li_1,2 lli.s.
[Porc.aomin±o. ][ 20.1’ 30.1’ 60.1’ 80.% 80 1’ 90 60 . %J[90.%
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TAREAS ESCOLARES: Clima social del aula.
DIMENSIONES__Iii 2 3 4 5 6 j[~unt. I[ E
B3 30.INT. 1 1 2 1 2
31.PTR. 2 2 2 2 2
32.DAL. 0 0 0 2 2
33.CDF. 2 2 2 2 2
34.FAP. 0 2 2 2 2













36.AAL. 1 1 2 2 2 2 10 1
37.PAA. 2 2 2 2 2 2 12 2
38.RPA. 2 2 1 2 2 2 11 2
39.COM. 1 2 2 2 2 2 11 2
Val.Progreso. II 11. 15. 16. 19. 19. 18. 98. JI la.
Niv._dominio.j[1~1. 1,5. 1,6. 1.9. 1,9. 1,8. 1,6. ¡[1.8.
Porc.dominio. J[ss.% 75.1’ 80.1’ 95.1’ 95.1’ ~jj~[f~jj~ffso.t
TAREAS ESCOLARES: Materiales.
[DIMENSIONES J[ 1 2 3 4 5 6 ¡¡ ~unt.][ E
B4 40.UMA. 1 2 2 2 2 2 2 12 2
41.PMA. ¡0 2 0 0 0 1 3 0
42.AME. 1 2 2 2 2 2 2 12 2
43.TME. ¡2 2 1 1 0 2 8 1
44.UME. ] 2 2 2 1 2 2 11 2
45.EXM. ~3. 2 2 2 0 2 9 2
Val.Progreso. JI 9. 12. 9. 8. 6. 11. ]¡ 55 ]j s
Niv. dominio. JI 1,5. 2,0. 1,5. 1,3. 1,0. 1 1a.J[_1 6 JIí s
Porc.dominio. 47S~% 100% 75.1’ 65.1’ 50.1’ 90.9 80__.975.1’]
TAREAS ESCOLARES: Organización clase.
DIMENSIONES 1 2 3 4 5 6 fi punt.)~ E1
8546.OES. 0 2 2 0 2 1 7 1
47.AGR. o o í a 1 2. 3 1
48.OMO. 0 1. 2 1 1 1 6 1
49.TIE. 0 2 1 2 1 1 7 1
50.ORD. 1 2 1 2 2 2 10 2
Val.Progreso. 1. 7. 7. 5. ‘7. 6.11 33. JI 6.
Niv. dominio. 0,2. 1,4. 1,4. 1,0. 1,4. 1,2 h 1 0 ¡¡3. 2
— 1 1l~1I
Porc .dominio. JI 10.1’ 70.1’ 70.1’ 50.1’ 70.1’ 60 %¡¡ 50A¡¡60.1’¡¡
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Alumn: 07. Colegio: RUPINO BLANCO.
Docentes / Curso ¡ Fecha:
la. LA LUZ.
2. RELACIONES METRICAS TRIANGULOS.
3~ LOS SERVICIOS PUBLICOS.
40 EL LITRO:UNIDAU DE CAPACIDAD.
5~ EL CUIDADO DEL MEDIO.
6. LA DILATACION DE LOS CUERPOS.
6.EGB. 12. MAR.
7%EGB. 15. ARR.
2~ SGB. 24. ARR.
20.EGB. 13. MA’?.30.EGB. 18. MAY.
30 .EGB. 02. JIIJN.
Al. CONTENIDOS ESCOLARES: Elementos del contenido.




Al 01.ORD. 1 0 2 2 2 2 9 2
02.151-1k. 0 0 1 2 1 2 6 2
03.EJE. 1 0 1 2 2 2 8 2
04.DEF. 1 1 1 2 1 2 8 1
05.REL. 1 1 0 1 2 2 7 2
06.PRS. 0 2 0 2 0 2 6 1
07.ACT. 0 0 1 0 2 2 5 2
08.CAQ. 0 2 1 1 1. 2 7 1
09.VAP. 0 1 1 2 1 2 ‘7 1
1O.VAN. 0 1 O 2 0 2 5 1
Val.Progreso. 4. 8. 8. 16. 12. 20. 68.
Niv. dominio. 0,4. 0,8. 0,8. 1,6. 1,2. 2,0. 1,1
[Porc.dominio.Jj2o.% 40.1’ 40.1’ 80.1’ 60.1’ 100% 55 1’ ]¡ 75
DIMENSIONES 1 2 3 4 5 6CONT ID S ESCOLARES: Organización jerárquica. JI_puntj¡E]
A2 1lRCP. 0 0 1 2 1 2 6 2
12.ELA. 1 1 2 2 1 2 9 2
13.CNX. 0 0 0 2 1 2 5 2
14.141V. 0 0 1. 2 1 1 £ 2
15.RCP. 0 0 1 2
16.PRF. 2 1 1 2
0 2 5 2
1 2 9 2
1.7.5114. 0 0 1 2 1 2 6 2
Val. Progreso 3. 2. ‘1. 14. 6. 13. jf 45. <j13.
0,8. 1,0._Ls.141v. dominio. 0,4. 0,2. 1,0. 2,0.









TAREAS ESCOLARES: Relaciones tarea - contenido.







1 2 8 2
0 2 4 2
1 2 8 2
21.ITA. 0 0 1 1 1 0 3 1
22.ESA. 0 1 1 2 1 2 7 2
23.F4AB. 0 1 1 2 1 2 7 2
24.SEV. 0 1 2 2 1 2 8 2
Val.Progreso. ¡J 1. 5. 8. 13. 6. 12.11 45. 13.
Niv. dominio. B 0,1. 0,7. 1,1. 1,8. 0,8. 1,7. J~_1,0._fi 1,8.
E~IEaoEnio.II 5.1’ 35.1’ 55,1’ 90.1’ 40.1’ 85.1’ SS.’4 9C>%]
TAREAS ESCOLARES: Estrategias - habilidades.
[DIMENSIONES U123456FT171E
H2 25.ECP. 0 0 1 2 1 2 6 2
26.CPR. 0 0 0 2 1 2 5 2
27.CDA. 0 1 0 2 1 2 6 2
28.APL. 0 0 1 1 2 2 6 2
29.FIJ. 0 0 1 2 1 2 6 2
Val.Progreso. 0. 1. 3. 9. 6. 10.11
Niv. aomin4o.o. 0,2. 0,6. 1,8. 1,2. 24 1,1. ~.
~orc.áorninio.Il 0.1’ 55
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36.AAL. 0 1 1 1 0 1 4 1
37.PAA. 0 2 2 2 0 2 8 2
38.RPA. 0 2 2 2 1 2 8 2
39.0014. 13 2 2 2 2 2 10 2
[vaí.~rogreso. 2. 17. U. 18. 7. 18 .ff ~ 11 2.7.1
[Niv. dominio j~O~2. 1,7. 1,6. 1.8. 0,7. 1~84 1,3 111.7.
[Porc.domninio.¡110% 85.1’ 80.1’ 90A 35.1’ 90.1’ 65 .1’
TAREAS ESCOLARES: Materiales.











































Val.Proqreso. 0. 4. 6. 9. 7. io.I,[ 36 <fío.
Niv. dominio .{¡O.O. 0,6. 1,0. 1,5. 1,1. 1,6 ji 1,0 ¡[1.6.
Porc.dorninio.h0.% 30.1’ 50.1’ 75.1’ 55.1’ eo.t][_50 . %j[80AJ
TAREAS ESCOLARES: Organización clase.
DIMENSIONES 1 2 73 4 5 6 II_puntilEl
RE 46.OES. 0 0 2 2 2 2 8 2
47.AGR. 0 1 1 1 0 1 4 1
48.OMO. 0 0 1 1 1 2 5 1
49.TIE. 0 2 1 2 1 2 8 2
50.ORD. 0 2 2 2 2 2 10 2
Val.Progreso. 0. 5. 7. 8. 6. 9 II 8.
1~8.¡¡ 11 llí ENiv. dominio. 0,0. 1,0. 1,4. 1,6. 1,2.






Alumna: 08. Colegio: RUFINO BLANCO.
Unidades Docentes ¡ Curso ¡ Fecha:
1’. MAGNETISMO. 6.EGB 12.
2% LOS VEGETALES. 3’EGB 15.
3% LAS PLANTAS. 30.EGH. 29.4”. RECTAS NOTABLES DE UN TRIANGULO. 7.EGB. 09.
5% REPRESENTACION FUNCIONES CUADRA. 8%EGB. 18.








Al. CONTENIDOS ESCOLARES: Elementos de). contenido.
DIMENSIONES I[~ 2 3 4 5 6 III~ILÑ
Al 01,ORD. 0 1 2 2 2 2 9 2
02.UFA. 0 1 2 2 2 2 9 2
03.EJE. 1 2 2 1. 2 2 10 2
04.DEF. 0 1 2 2 2 2 9 2
O5.REL. 0 0 2 2. 1 1 5 1
06.PRS. 2 0 2 2 2 2 2 2
07.ACT. O 0 1 0 0 1 10 0
08.CAO. 2 1 2 1 2 1 9 1
09.VAF. 0 2 2 2 2 2 10 2
1ONAN. 0 2 2 2 2 2 10 2
=
Val.Progreso. 5. 1Q. 19. 15. 17. 17.(J 83 . 16.
Niv._dominio.j]0>5. 1,0. 1,9. 1.5. 1,7. 1.74] 1,1. 1,6~
[~dominxo.]~ 50.1’ 95.1’ 75.1’ 85.1’ 85.%~ YO.%]¡~KI]
CONTENIDOS ESCOLARES: Organización jerárquica.
DIMENSIONES 2 3 4 5 E
A2 11.RCP. 1 1 1 1 2 2 8 2
12.ELA. 1. 1 1 2 2 2 9 2
13.CNX. 1 1 2 2 2 2 10 2
14.NIV. 0 1 1 1 1 1 5 1
15.RCP. 0 2 2 2 1 2 9 2
16.PRF. 1 1 2 1 2 2 9 2
17.SIN. 0 1 2 0 2 1 6 1
= =
12. 12. 56. 12.
y,
Val. Progreso~ 4. 8. 11. 9.
Niv._doxninio.¡¡0~5. 1,1. 1,5. 1,2. 1,7. 1~7.I¡_1,3.
85.1’ 85 %j 652< EljPorc.dominiojj2s.% 55.1’ 75.1’ 60.1’
- 274 -
TAREAS ESCOLARES: Relaciones tarea - contenido.
DIMENSIONES ¡ji 23456jj punt.]¡ E
Hl 18.ADI. 0 1 2 1 2 2 8 2
19.AJE. 0 0 0 0 2 1 3 2.
20.ITC. 1 1 2 2 2 2 10 2
21.ITA. 0 1 0 0 1 1 3 2.
22.ESA. 1 1 2 1 2 2 9 2
23.RAP. 1 1 2 1 2 2 9 2
24.EEV. 1 1 2 2 2 2 10 2
Vaí.Progreso 44. 6. 10. 7. 13. 12] 52. 1 12.
Niv. dominio .J[o.s. 0,8. 1,4. 1,0. 1,8. 1, 7.J¡ 1,2. J 1,7.
jPorc.dominio. I[2s.% 40A 70.1’ 50.1’ 90.1’ s5.t]I 60.
TAREAS ESCOLARES: Estrategias - habilidades.
¡DIMENSIONES I[= 2 3 4 — =5 6 ¡_punt.J[EJ
B2 25.ECP. 0 1 1 1 2 2 7 2
26.CPR. 0 1 1 2 2 2 8 2
27.CDA. 0 1 2 0 2 2 7 2
28.APL. 0 2 2 1 1 1 7 2.
29.FIJ. 1 1 1 1 2 1 7 1
Val.Progreso. j{ 1. 6. 7. 5. ~ ~ 36. a.
Niv. dominio. JJ0~2. 1,2. 1,4. 1,0. 1,8. 1,6. 1,2. Ji~.6.
j~orc.aominio. ¡10.1’ 60.1’ 70.1’ 50.1’ 90 1’ 80.%JI 60. %]~ oo.tJ
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TAREAS ESCOLARES: Clima social del aula





























18. ~J ~ ~
í.s.JJ_í.s.j¡í~s.
~orc.aominío.j[E¿N 60.1’ 75.1’ 95.1’ 85.1’ Ei1’]~__75.1’FA
TAREAS ESCOLARES: Materiales.
DIMENSIONES 1 2 3 4 5 ~]¡_Punt.][Ej
B4 40.UMA. 2 1. 1 2. 2 2. 8 1
41.PMA. 0 0 0 0 1 2 3 1
42.AtIE. 1 1 1 2 2 2 9 2
43.TME. 2 1 0 1 2 1 7 1
44.UME. 2 1 1 2 2 1 9 2
45.EXM. a 2 0 1 2 2 7 2
Val.Frogreso. ~ 6. 3. 7. 11. ~ ~ ¡¡9
Niv. dominio. lií.í. 1,0. 0,5. 1,1. 1,8. 1,5. JI_1,2
Porc.domniniojfss.t 50.1’ 25.1’ 55.1’ 90.1’ 75.1’ 60 .1’ 751’I
TAREAS ESCOLARES: Organización clase.
DIMENSIONES 1 2 3 4 5 6 punt.BE¡
2546.OES. 0 2 2 0 2 1 7 1
47.AGR. 0 0 0 0 2 0 2
48.OMO. 0 1 1 1 2 1 6 1
49.TTE. 0 1 2 2 2 2 9 2
S0.ORD. 1 2 2 2 2 2 11 2
1. 6. 7. 5. 10. s.¡¡ 7.














Val.Progreso. 10. 12. 15. 19. 17.
Niv._dominio.J[l.0.1~2.1,5.l.9. 1,’?.
g’orcdominio. 10.1’ 60.1’ 70.1’II 50.1’ 100% 60%j¡ 55.1’ ¡¡70¡jII ‘1
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Alumno: 09. Cole9io: RUFINO BLANCO.
Unidades Docentes 1 Curso ¡ Fecha:
Grabaciones: VIDEO.
r. LA ORACION GRAMATICAL. 6”.EGB 12. MAR.
2% LECTURA COMPRENSIVA. 40.EGE. 13. ABR.3% LA COLONIZACION DEL N. MUNDO. 7.EGB. 23. ARR.





Al. CONTENIDOS ESCOLARES: Elementos del contenido.
!DTMENSTONES 12 3
=
Al 0l.ORD. 0 0 0 2
j1j1 punr.JI E
2 1 5 2
02.DFA. 1 1 1 2 2 2 9 2
03.EJE. 1 0 0 2 2 2 7 2
04.DEF. 1 0 2 2 2 2 9 2
05.REL. 0 0 2 1 1 2 6 1
Q6.PRS. 2 2 1 2 1 2 10 2
0’7.ACT. 0 0 2 2 2 2 8 2
08.CAQ. 0 1 0 2 1 2 6 2
09.VAP. 0 0 0 2 2 2 5 2
10.VA±4. 0 0 0 2 2 2 6 2
=
Val.Progreso. 5. 4. 8. 19. 16. 19.11 71 .jf 15.
Niv. dominio. 0,5. 0,4. 0,6. 1,9. 1,6. 1,9. 1,2. 1,0
Porc.dominio. 25.1’ 20.1’ 40.1’ 95.1’ 80.1’ 95.%jJ 60.%]¡ 95%)~
CONTENIDOS ESCOLARES: Organización jerárquica.
DIMENSIONES ]J 1 2 3 4 5 punt. ]j E
A2 l1.RCP. 1 1 3. 2 2 2 9 2
12.ELA. 2 1 2 2 2 2 11 2
13.CNX. 1 1 1 2 2 2 9 2
14.NIV. 0 0 0 0 1 1 2 1
15.RCP. 1 0 0 2 2 2 ‘7 2
16.PRF. 2 1 2 2 2 2 11 2
17.SIN. 0 0 0 2 2 2 6 2
Val. Progreso~ 7. 4. 6. 12.
Niv. dominio. ¡[i~&. 0,5. 0,8. 1,7.
13. 13-JI 55. 13.1
1,8. I..S.JI i,s.








TAREAS ESCOLARES: Relaciones tarea - contenido
DIMENSIONES
— = —--— .=-
23 4 SGj~_puntJEl







0 0 2 0







1 1 4 1
2 2 7 2
23.HAH. 0 1 0 2 2 2 7 2
24EEV. 0 1 1 2 2 2 8 2
= =
Val.Progreso. JI 2. 5. 1. 13. 11. 11. ~ JI 11.
Niv. dominio.j) 0,2. 0,7. 0,1. 1,8. 1,5. 1,5. 1,0._¡jiPE.
(Porc.dominio.JI1O.%[35.% ~.% 90.1’ 75.1’ 75.1’jJ 50%JI7S.%
TAREAS ESCOLARES: Estrategias - habilidades.
[DIMENSIONES h=z.. 6~punt.JIE
B225.ECP. 0 0 1 2 2 2 7 2
26.CPR. 0 0 0 2 2 2 6 2
2’7.CDA. 0 0 0 2 1 2 5 2
28.APL. 1 1 0 2 1 2 ‘7 2
29.FIJ. 0 0 0 2 2 2 6 2
It —
8. 10. 31Val.Progreso. 1. 1. 1. 10.
Niv. dominio. fi0.2. 0,2. 0,2. 2,0. 1.6. 2,0. ¡J 10 ¡¡2 0
[Forc.dominio.jjlO.% 10.1’ 10.1’ 100% 801’ iootJj 50.%II100%I
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TAREAS ESCOLARES: Clima social del aula.
DIMENSIONES 11 3 4 5 6 IH»’T’t Lii
B3 30.IN¶. 0 0 0 2 1 2 5 2
31.PTR. 0 2 0 2 2 2 8 2
32.DAL. 0 2 1 2 0 2 7 2
33.CDE. 1 2 2 2 2 2 11 2
34.FAP. 0 2 1 2 2 2 9 2
35.INI. 0 1 0 1. 1 1 4 1
36.A.AL. 0 1 0 2 1 2 6 1
3’7.PAA. 0 2 0 2 2 2 8 2
38.RFA. 2 2 2 2 2 2 12 2
39.COM. 0 2 0 2 2 2 8 2
Val.Progreso. Ji 3. 16. 6. 19. 15. 19. ‘78 U 17.1
Niv. dominio.fl0.3. 0,5. 0,3. 1.5. 1,6. 1,5. 1,0._jji.s.j
¡15.1’ 25.1’ 15.% 75.1’ 80.1’ 75.1’ 50 .1’ 75.1’
— ....~.J
TAREAS ESCOLARES: Materiales.





































Val.Proqreso. 2. 3. 2. 9. 10. 9. 35 . [9.
1,6. 1,5.11_1,0. [15.
80.1’ ~ .t]¡ so. 1’1175.%I





Alumna: 10 Colegio; RUFINO BLANCO.
Unidades Docentes / Curso 1 Fecha:
1% MAGNETISMO.
2% LA ELECTRICIDAD.
r. EL TEOREMA DE PITAGORAS.








20.EGB. 18.20 EGH. 02,
Elementos del contenido.
IDfl4ENSIONES 11 1 2 3 4
JL
5 61! punt.)~ E
........1L
2 2 8 2
2 2 9 2
2 2 9 2
2 2 10 2
1 1 5 1
2 2 12 2
1 2 9 2.
1 2 9 2
2 2 9 2
2 2 8 2
Al 01.ORD. 0 1 2 1
02.DFA. 1 1 1 2
03.EJE. 0 1 2 2
04.DEF. 1 2 1 2
05.REL. 0 0 2 1
0C.PRS. 2 2 2 2
07.ACT. 2 1 2 1
O8.CAQ. 1 1 2 2
09.VAP. 1 0 2 2
10.VAN. 0 0 2 2
Val.Proqreso. 8. 9. 18. 17. 1’?. 19. 88 . 18.
NIv. dominio. 0,8. 0,9. 1,8. 1,7. 1,7. 1,9. 1,4. 1,8
¡f5dominio.40.% 45.1’ 90.1’ 85.1’ 85.1’ ~~~1’I[ 70.1’J[90.%
CONTENIDOS ESCOLARES: Organización jerárquica.
DIMENSIONES 1 2 3 4 5 ?flpunt. E
A2 11.RCP. 1 1 1 1
12.ELA. 2 1 2 2
13.CNX. 1 1 2 2
14.NIV. 1 1 2 2.
i5.RCP. 0 2 13 2.
16Á’RF. 1 2 2 2






















Val. Progreso~ 6. 9. 9. 9.
141v. dominio. JI0~8. 1,2. 1,2. 1,2.
12. 13. 58 . 11.
1,7. 1,8. 1,4 1,5.









TAREAS ESCOLARES: Organización clase.













































Val.Progreso. 1. 4. 1. 8. 7. 10. 31. 9.
Niv. dominio. 0,2. 0,8. 0,2. 1,6. 1,4. 2,0. 1.1. 19.
1001’ II II ~1
1!
II
TAREAS ESCOLARES: Relaciones tarea - contenido.
(DIMENSIONES JIi 2 3 4 5 6 JIpunc.¡[~
Hl 18.ADI. 1 1 2 2 2 2 10 2
l9.AJE. O 0 0 0 0 2 2 0
20.ITC. 1 1 2 2 2 2 10 2
21.TTA. O 0 0 0 1 0 1 0
22.ESA. 1 1 2 2 2 2 10 2
23.1-jAn. 1 2. 2 2 2 2 10 2
24.EEV. 2 2 2 2 2 2 12 2
Val.Progreso. ji 6. 6. 10. 10. 11. 12 .ji SS. io.
Niv. dominio.jJ018. 0,8. 1,4. 1,4. 1,5. 1,’7.¡¡_1,3. 1,4.
¡~arc.ciaminia.1 40.1’ 40A 70.1’ 70.1’ 75.1’ 85.%j¡ 65.1’ ~!7O.%J
TAREAS ESCOLARES: Estrategias - habilidades.
I~~~~IONESZ 2 3 4 5 6 j[ punt ]¡E)
B2 25.ECP. 1 1 2. 2 2 2 9 2
26.CPR. 1 0 1 1 2 2 ‘7 2
27.CDA. 1 2 2 2 2 2 11 2
28.APL. 1 1 2 2 2 1 9 2
29.FLT. 0 1 2 1 2 2 8 2
Val.Progreso. 4. 5. 8. 8. 10. ~~l[ ~
141v. dominio. JIOA. 1,0. 1,6. 1,6. 2,0. 1,8 1.4.2.0.
Porc.dominio. ¡¡40.1’ 50.1’ 60.1’ 80% 100% 90%][ ‘70.%¡¡iLOO%
-281 -
Alumna: 11. colegio: JOAQUíN COSTA.



















Al. CONTENIDOS ESCOLARES: Elementos del contenido.
(DIMENSIONES 1 23 4 5 611 punt.j( E
1 2Al 01.ORD. 2
02.DFA. 13 1 y
OtEJE. O O O
04flEF. o o o
05.REL. 1 1 1
0G.PRS. O O O





lO.VAN. O O O
= -
05. . . . . osjJ II 0’7.{
Niv. dominio. JJ 0,5 ,.,.,.,. 0,5. ,._li ~
ÍPorc.dominio.l125.%i .1’ .% A .1’ 254 ~ .1’jj
CONTENIDOS ESCOLARES: Organización jerárquica.
DIMENSIONES 2 3 4 5 1511E111 E
A2 2.1.RCP. 0 1 1
12.ELA. 1 2 2
13.CNX. 1 0 1
14.NIV. O O O
15.RCP. 1 0 1
1G.PRF. 1 1 1
1’7.SIN. 0 1 1
=
. . . 05.~j - 07.Val. Progresoj~ 04.
Niv. dominio. JI 0,5 0,7. .JI1 0








TAREAS ESCOLARES: Relaciones tarea - contenido.
[DIMENSIONES Ii~ 2 3 4 5 6 l[puntj[EJ
Rl 18.ADI. O O O
19.AJE. O O O
20.ITC. 1 2 2
21.ITA. O O O
22.ESA. 1 1 2.
23.HAB. O O O
24.EEV. O o o
Va2..Progreso. JI 02. . . . . 03. . 03.
141v. dominio. JI 0,2 0,4. , . 0,4.
[Porc.dominio. 1110.1’ .1’ .1’ .1’ A 20A]Ill[Y%
=
TAREAS ESCOLARES: Estrategias - habilidades.
IDrMENSIONES Ii~ 2 ~ 4 5
PUrItIFEI
~2 25.ECP. 2. 1 1
26.CPR. 1 O 1
27.CDA. O O O
26.APL. 1 1 1.
29.FIJ. 0 2. 1
Val.Progreso. 03. . . . . 03.11 . 04.
Niv. dominio. 0,6 0,6 .J( ¡ . llo~s.
Porc.dominio.1130.% A A .1’ 30.% JI 40.1’
- 283 -
TAREAS ESCOLARES~ Clima social del aula.
¡DIMENSIONES J¡ —“1 2 3 5 —¿——II punt.IEI
~— —




















44 11Val.Progreso. 2.1. . . . . 05. - 11.Niv domini 1,1 0. , 2..
— — — —
IPorc.dominio.1!SS.%J “Li
TAREAS ESCOLARES: Materiales.
DIMENSIONES 11 2. 2 ú U_punt.JJY7
B4 40.UMA. 0 1 1
41.PMA. O O O
42.Alí¶E. O O O
43.TME. O O o
44ÁJME. 0 1 1
45.EXM¿ O O O
~jvai.~ro~reso. 00- - . . . 02. . 02.
iv. dominio, 0,0 0.3. • . 0,3
Y -% 5.1’
TAREAS ESCOLARES: Organización clase.
<DIMENSIONES 111234 5 GJJPuntjjEj
ES 46.OES. O O O
47.AOR. O O O
48.OMO. 0 1 2.
49.TIE. 1 1 2
50.ORD. 2 2 2
~ 03. . . . . 04. fi . 05.¡Val.Pro~reso.




Alumna: 2.2. Colegio: JOAQUíN COSTA.
Unidades Docentes ¡ Curso 1 Fecha:










Al. CONTENIDOS ESCOLARES; Elementos del contenido.
DIMENSIONES 1 2 3 4 5 6 punt.










4. . . . . 9.
Niv.d:rninio. 0,4 0,9.
=
Porc.dom:nlo.1120A A .1’ .1’ A 45A¡(
CONTENIDOS ESCOLARES: Organización jerárquica.
DIMENSIONES__11111 2 3 4 5 6 j[_punt.¡~i~~







Val. Progreso 3. . . . . 6. . II
Niv. dominio. 0,4 0,8.-









TAREAS ESCOLARES: Relaciones tarea - contenido.
3 4 5(DIMENSIONES ¡ji2 .=.= jj PUfl%j







Val.Progreso. fi 2. . . . 8.
Niv.dominio.hO¡2. ,.,.,.,. 1,1.
t~IEdDmínioi(l~0.% .1’ .1’ .1’ .1’ 5S.%J[ .*J[ .1’)
TAREAS ESCOLARES: Estrategias - habilidades.
DIMENSIONES__JI 1. 2 5 6J(_punt.j[EJ





Vai.Progreso. 1. - . . - 2. . ji
0,4. , .Niv. dominio. ¡¡0.2
JPorc.dorninioj¡1OA.% ir it ,
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TAREAS ESCOLARES: Clima social del aula.




















Val.Progreso. fi 9. . . . . 12.
Niv. dominio.
Porc.dominio.J[45.% .% .1’ .1’ .% 55.
TAREAS ESCOLARES: Materiales.









VaiProgreso. 14 1. . . . - 2.-
141v. dominio .flo. 1. ,.,.,.,. 0,3
Porc.dorninio4]5.% 1% A .1’ A- isir.j ‘
TAREAS ESCOLARES: Organización clase.
DIMENSIONES Vii GIl__





— — II 1’1
val.Froqreso. 3. . . . . 54)II1
Niv. dominiO.II0~G. i.o.¡j U1
o —— —~I ~~1ii
porc.dominio. 30.%.< Al .%¡ iriso
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Alumna: 13. Colegio: JOAQUíN COSTA.




















Al. CONTENIDOS ESCOLARES: Elementos del contenido.
IDIMENSIONESILL. 2 3 4
s
s ]j3~untj¡fl

















. a.Val.Progreso. 3. . . .
O ~B] ..__4.
¡~Edominioi)¡~E .1’ .1’ .1’ .1’ 4o.%JI 1’! 1]
CONTENIDOS ESCOLARES: Organización jerárquica.
~#~SIONES ¡12 3 4 5 6 ¡[ puntj E








Val. Progreso 3. . . . . s.ll ._II
Niv. dominio. 0,4.
Porcdominio. ¡¡20.1’ .1’ .1’ .1’ A 40% ¡ •~]!~
- 288 -


















VaEProgreso. 1. - . . . 6.
horc.aominio rr =‘=7;==::—i-; .1 40.%jj $Niv. domini . 0,1.,.,.,.,. 0,8.
TAREAS ESCOLARES: Estrategias - babilidades.









VaLProgreso. ¡J O. . . . 3. {¡_____
Niv. dominio. ¡~ 0.0. ..>..... o~&.¡j II~
Porc.dominio. ¡0.1’ .1’ .1’ .1’ 1’ 30% ,__•1’II•1’1
- 289 -
TAREAS ESCOLARES: Clima social del aula.
DIMENSIONES 2
-II—---’




















Val.Progreso. ~ . . -
dominio. liOI~. 0.7.11















Val.Progreso. ~ . . . 2.1< •11
,.,.,.,. ,141v. dominio. libio.
Porc.dominiojj 0.1’ .1’ .1’ .1’ .1’ 15.1’ 1< •
TAREAS ESCOLARES: Organización clase.
1II u
















.1’ Am .%130.%¡ . .4jjjj~
- 290 -
Alumno: 14. Colegio: JOAQUIN COSTA.
clones: ‘¡IDEO. Unidades Docentes 1 Curso ¡ Fecha:
1% DE LA HISTORIA.
40
5”.
6”. HISTORIA DEL ARTE.
Al. CONTENIDOS ESCOLARES:











DTMENSIONES ~ 2 3 4 5 6 ¡J_PuntjEJ




















Va2..Progreso. 4. . . . 5.
Niv. dominio. 0.4.3.,,,.,. 0,5.
lPorc.dominio.L. .‘s [ , ‘3
.14
CONTENIDOS ESCOLARES: Organización jerárquica.
DIMENSIONES 1 2 3 4 5 6 [§EEIIIII

















TAREAS ESCOLARES: Relaciones tarea - contenido.
DIMENSIONES 3. 2 3 4 5 IiEIIZ]







VaLProgreso. 2. . . . í. 4
Niv. dominio.I1O.2. ,.,.,.,. 0,1.
Porc.dominio. J[1O.1’ it .~ ir ir iEIiLIiiI]LIÁ]
TAREAS ESCOLARES: Estrategias - habilidades.
DIMENSIONES 1 2 3 4 5 6 punt. E





Val.Progreso. O. . . . . 1.
Niv. dominio. 0,0 0,2.
[Pore.dominio.J[ o.~ .1’ ir .~ ~ íoit •1’lIi~9’I
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TAREAS ESCOLARES: Clima social del aula.
ILUNfl~III



























37a1.Progreso. 8 . . . . . 5]
dominio. J)OIS 0,5.1!
= — — u ti --
Porc.dominio. ]j 40.1 A .1 .1’ .1 25. -1’
TAREAS ESCOLARES; Materiales.
[tSIO~ (12 3 4 5 6 ~IE






- - . O
•.,.,.,. 0.0]______
.9’ .1’ .9’ .1’ O.14 .
TAREAS ESCOLARES: Organización clase.
[DIMENSIONES 2 3 4 5 6 Punt.j[E¡





Val.Proqresa. 2. . . 1.1
dominio. ¡¡0.4 0,2. — 1






Alumna: 15. Colegio: JOAQUíN COSTA.
‘¡IDEO. Unidades Docentes 1 Curso / Fecha:
Grabaciones;























Al. CONTENIDOS ESCOLARES: Elementos del contenido.
Ir ir
DIMENSIONES ¡[1 2 3 4 5 6 IL punt.



















7. . . . . 11.11
dominio. ¡[0.7 1,1 .Jf,.
Porc.dorninio. 35.1’ .1’ .1’ .9’ .~ 55 .*] .__.&¡¡ .tj
CONTENIDOS ESCOLARES: Organización jerárquica.
DIMENSIONES
II















Val. Progreso~ . . . . 7]
Niv.dominio.~0,3. ..,.,.,. íti.j~,.
-~iPorc.dominio. 1! 15.1’ .9’ .1’ .1’ .1’ 55 .*¡¡ , .%
-294-
TAREAS ESCOLARES: Relaciones tarea - contenido.
DIMENSIONES__~¡j~-~
El l8.ADI. 0










Niv. dominio. ¡~ 0,0 0,1 .j[ J[ 4
Porc.domínioj¡O.% .1’ .1’ .1’ .9’ s.~<f ‘
TAREAS ESCOLARES: Estrategias - habilidades.
-_suri
DIMENSIONES 1i 2 3 4 5 6 U_punt
B2 25.ECP. 0 2.









¡Porc.dominio. ~j2.0% ir .9’ .9’
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TAREAS ESCOLARES: Clima social del aula.
DIMENSIONES 1< 1 2 3 4 S6~¡_punt.hE~










Val.Progreso. 1< 6. .
Niv. dominio.
Porc.dominio. 1130.9’ A .1’ .t.1’35.%[~jjj~]
TAREAS ESCOLARES~ Materiales.
IDIMENSIONES [y 2 3 4 5 6 I[punt. E






vaí.Progreso. II o. . . . .
Niv. dominio. lloro
Porc.dominio.ll0.%.%.% .1’~ .%O.%jj 9’j[ %I
TAREAS ESCOLARES: Organización clase.
[DIMENSIONES í - 2 s punt.]j E





Val.Progreso. ¡J - - 3]-
141v. dominiojO~2. ,.,.,.,. 0,6. •
[Porc.dominio.[1~1 .9’ Al .9’ .%¡304 ji -“ti
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Alumno: 16. Colegio: JOAQUíN COSTA.
‘¡IDEO. Unidades Docentes ¡ Curso ¡ Fecha:














[DIMENSIONES <fi 23456j[ punt. E










Niv. dominio. , 5. 1,1.,.
Val.Progreso. 5. . . - . 11..
= —-~~—1
~Porc.dominio. 1125.9’ .1’ .9’ .1’ .9’ 55.%j[
CONTENIDOS ESCOLARES: Organización jerárquica.
ir 111<
DIMENSIONES__J[i 2 3 4 5 6 ]~ PuntjI E







[Val. Progreso~ 3. . . . . 6]
{¡¿iv. dominio. ll~~ ~. ,.....,. o.ejj








TAREAS ESCOLARES: Relaciones tarea
- contenido.
- =
DIMENSIONES J[ 1 2
—~
3 4 5 611 punt] E







Val.Progreso. ~ . . . 5]
dominio. ~ 0.7.11 JI * 1
)Porc.aominio.J[25.% .%.%.%A35.%~ •.%JI ~]
TAREAS ESCOLARES: Estrategias - habilidades.
~DIMENSIONES 1112 3 4 5 6 j[ punt.¡~ E
B2 25.ECF. 1 0 1






Val.Progreso. II - . .
Niv. dominio. j¡ 0,2 0,3. JI.
.9’ .9’ 1’ 15 *J[ . •~ ll~JPorc.dominio.]jlO.% .9’
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TAREAS ESCOLARES: Clima social del aula.
DIMENSIONES 2 -~Punt.I E1










Va2..Progreso. 15. . - . . 7jf .
?Jiv. dominio. ¡jí.S. 0,7. JIII
[Porc.ciominio.][75% .1’ .9’ .9’ .9’ ~ “II &(
TAREAS ESCOLARES: Materiales.
¡DIMENSIONES ]¡1 2 3 4 5 6 II punt .J¡ E






VaJ..Progreso. 11 ~. . . . 0]
Niv. dominio, ji 0,0. ,.,.~.,. 0,0. fi______
.1’ .1’ .1’ .1’ o
Forcdominio.]~ oir ~~~zII~__.1’] %J
TAREAS ESCOLARES: Organización clase.
[DIMENSIONES jji 2 3 4 5 6 ~[_punt.JIE





Val.Progreso. II ~ . . . 2i~j_____
Niv.domifliojotG. ,.,.,.,. 0.4]II
[Forc.dorninio.lir±x. •“ -u ir¡20.4
- 299 -
Alumna: it Colegio: TOMfS BRETON.

















A).. CONTENIDOS ESCOLARES: Elementos del contenido.



















40.1’ , .1’ J[..9’ .1’ .1’ .9’
CONTENIDOS ESCOLARES? Organización jerárquica.
DIMENSIONES fi 1 2 3
= —


















. . . . 6. . Ji
— —
.9’ .%
0,5. JJ , •_Ji
— —.jPorcdominiod2o.% .9’ .1’ 40.%¡¡ *
— 300 —
TAREAS ESCOLARESZ Relaciones tarea - contenido.
DIMENSIONES 2. 2 .3 4 5 6 [punt.L~i







Val.Progreso. ~ . . 34 .
Niv. dominio. ¡¡0.4. ,.,.,... 0,4. . . *
¡Porc.dominio. ¡¡20%A.*.%A20.1’J{I_.
TAREAS ESCOLARES: Estrategias - habilidades.
(DIMENSIONES ¡¡1 2 3 4 5 6 ¡¡i~Ei[EI





Val.Progreso 2 . . . 1.
Niv. dominio 0,4 ,.,.,,. 0,2.
<Porc.dominíojl2oir.9’A.%%1O.%U ¡ ¡Lii
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TAREAS ESCOLARES: Clima social del aula.
(DIMENSI~ES ¡[1234 57J~EJ











Val.Progreso. fi 13. - . . . 5.
dominio. 111.3 0,5. , • ¿
[Porc.dominio.jjGS.% .9’ .9’ A ir zfIIIiiZW
TAREAS ESCOLARES: Materiales.
~DIMENSIONES 1 2345 6 punt.¡[E¡
















. - .4. .
~Niv.do:ini:. 0,6. ,.,.,.,.
[Porc.aominioj¡3o.% 9’ ..rni 9’
O.
0,0.
TAREAS ESCOLARES: Organización clase.
DIMENSIONES jí 2 3 4 5 Punt.IIEI





Val.Progreso. II 1. . . . 11 iii
Niv. dominio. j(0>2. ,.,.,.,. 0,6. J[ , .
¡Porc.dominio.J(l0.9sf .~ 4) i<1-
- 302 -
Alumna: 18. Colegio: TOMAS BRETON.





6~. EL APARATO ESCRETOR.
Al. CONTENIDOS ESCOLARES:












DIMENSTONES jj12 3 4
.=
5 6 j[~~~jE













Niv. dominio. ~ 0,7.11
[r’orc.dominio.¡[25.1’ .1’ .9’ .9’ .1’ — —
35.%jj . .% ir]
CONTENIDOS ESCOLARES: Organización jerárquica.
DIMENSIONES J[i 2 3 4 5 6 J~_Punt.j[Ej











¡Porc.dominio.][35ir .1’ .9’ .9’ .1’
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TAREAS ESCOLARES: Relaciones tarea - contenido.
= ir n
DIMENSIONES 2. 234 S6j~_punt. ¡¡EJ







Val.Progreso. 2. . . . .
Niv. dominio. ¡[0~2. ,.,.,.,. 0,2. JI______
¡~orc.aominio. <f10.% .1’ .1’ .9’ .1’ ioir]¡ .%)¡ -“1
TAREAS ESCOLARES: Estrategias - habilidades.
Ir 11 —=
¡DZMENSIONES 1 2 3 4 5 6 J( puntjj E





Val.Progreso. O. . . . . J~.
Porc.dominio. .9’ .1’ A- 1’ 10.1’Niv. dominio. 0,0.,.,.,., 0,2.oir II * >9’ ~
- ~O4-
TAREAS ESCOLARES: Clima social del aula.
















141v. dominio. ¡¡0.5. 0,4.
jPorc.dominio. —
25.1’ .1’ .1’ •1’ ~1’~zll • ‘ILiI
TAREAS ESCOLARES: Materiales.
¡DIMENSIONES ]ji 2 3 4 5 6 PuntjJEJ














Porc.dominio.]¡O.% .9’ .1’ .9’
TAREAS ESCOLARES: Organización clase.
¶D~IONES[y2 3456 Ej





Val.Progreso. 0. . . . . 3.
Niv. dominio. 0,0 0,6.
¡Porc.dominio. k...~..i,ir O.t .%j •%l .9’¡30
- 305 -
Alumna: 19. Colegio: TOMAS BRETON





6” REFLEXION Y REFRACCION DE LA LUZ.70.EGB.
Al. CONTENIDOS ESCOLARES: Elementos del contenido.













Val.Progreso. ¡j ~ . . . 4. Ji ij¡
dominio. [>E ~Ii
[Porc.dominio. ¡~3O.% .1’ .1’ ir .1’ 2O.%j~ úh...uJi
CONTENIDOS ESCOLARES: Organización jerárquica.
6J[ punt.fl
DIMENSIONES ¡1 2 3 4 5 E
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TAREAS ESCOLARES~ Clima social del aula.






























Val.Progreso. II 15. . .
dominio. 111,5.
. 44) ji 4
0.4.j] Ji
20irPorc.dominio. 75.1’ .1’ .1’ .1’ .1’
TAREAS ESCOLARES: Materiales.













Val.Progreso. 8. . . . . 2.
¡¿iv. dominio. 1,3. 0,3.
Porc.dominio.j[65.% .1’ .9’ .9’ .9’ 15.9’ 9’
TAREAS ESCOLARES: Organización clase.
[DIMENSIONES 1 2 3 4 5 6 ji punt.I! E





¡Val.Pro~resO. ji 3. . . . .
>Niv. dominio. ¡¡0.6 0,6. -_II
- 308 -
Alumna: 20. Colegio: TOMAS BRETON
Grabaciones: ‘¡IDEO. Unidades Docentes / Curso ¡ Fecha:
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TAREAS ESCOLARES: Clima social del aula.
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6.2. DESPLIEGUE DE DATOS PROCE-
DENTES DE LAS CONVERSACIO-
NES REFLEXIVAS
Tomando como base los datos ya reducidos y
codificados en niveles de reflexión, procede-
mas a desplegarías pan facilitar su análisis
cualitativo utilizando para ello la siguiente
matriz o mapa de análisis, en la que compa-
ramos cada uno de los niveles de reflexión,
en la primera y última conversación, para fa-
cilitar el análisis comparativo posterior
Esta matriz nos permite conocer de forma
global, la evolución de los rasgos más repre-
sentativos de cada uno de los niveles de re-
flexión y al mismo tiempo nos sirve de pun-
to de partida para profundizar en el análisis
comparativo y categorización de las respues-
tas de los alumnos, lo que realizaremos en el
próximo capítulo al verificar la hipótesis nú-
mero dos.
6.2.1. Matrices de análisis de datos
.
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MATRIZ DE ANALISIS DE DATOS.
Alumna n”. 1. Grupo experimental.











—¾.. entonces yo pensé que si
miraban en su casa los tebeos de
Asterix, se iban a interesar más
por el tema y lo aprenderían mejor”
-“Yo he fundamentado esta clase, sobre
todo en la expresión corporal. Quise
hacer una clase muy dinámica .
Descripción del
diseño
—“Más que nada lo que pretendía era
motivarías can los libros, para que
no se quedaran sólo en los conocí—
¡lentos de clase, sino que lo aplí-
caran a la lectura de los libros
para enterarse mejor”.
—“Yo me propuse realizar un juego de
dramatización, en el que mediante la
expresión corporal, se plasmara lo que
es un ecosistema y las relaciones que
mantienen entre sí los elementos que lo
tonan. Los niños comprenderán y reco
nocerán lo que es un ecosistenra, al
representarlo e interiorizarlo, al a





—“La idea de mandarles leer los
Asterix se ¡e ocurrió así, de pron-
to porque yo era la que había dado
el tema anterior y pensé en Asterix
y me dije: Mira, esto me puede ser—
nr.
Yo pensé que lo mejor era plan—
tearles preguntas acerca de lo que
habían leído en los cuentos, para
motivarlos y para ver si lo habían
entendido...”
-“Yo me propuse despertar su interés y
predisponerlos para el aprendizaje a
través del juego de dramatización, re—
partiéndoles papeles y variándolos con—
tinuamente para que participasen a lo
largo de todo el proceso”.
“Lo importante es que lleguen a la con—
prensión a partir de su propia activi—
dad.., de modo que descubran en qué





-“Yo estuve leyendo varios libros
de texto del ciclo medio...”
“Yo me planteo el aprendizaje cono
algo activo, por eso me planteé que
de una forma activa y amena fueran
capaces de fijar los conocimientos
que habíamos estado dando.”
—‘¾..teniendo en cuenta la necesidad de
facilitar el aprendizaje, no de limí
tarse a dar conocimientos, ¡e planteé
que el alumno descubra y razone por si
mismo . . - Ellos serán los realizadores
de la actividad principal y los creado-
res de su conocimiento...”
“Dado que los alumnos en este período —
ciclo medio — tienen necesidad de desa
rrollar la sociabilidad ... Es conve


















—“No, la clase me salió como pensa—
ba, lo único es que tenía prepara—
das unas actividades para realizar
con los libros de Asterix las seña
la en su programación por eso se
los había mandado traer, pero luego
no medió tiempo.
—“Lo importante es que los chicos lo





—“. . .Dediqué demasiado tiempo.. .a
las preguntas ¿verdad?. Es que es
muy poco tiempo...”.
-“Bueno, es que es difícil, porque
ellos misias no diferencian muy bien:
yo les dije que hay seres vivos y seres
inertes, para que desde aquí ellos des
cubrieran los demás... El ser inerte no
se mueve, no tiene sensaciones, no tie
ne vida. - .Me hizo gracia que los niños
llaman ser inerte al agua, porque no
tiene vida y porque no se mueve, pero
el agua es inerte porque no tiene vida,
no porque no se mueva, que si se mue
ve...”.
—“Lo estuve pensando mucho y se me ocu
rrió que esos animales eran los más
significativos, y que además eran los
más fáciles de expresar con el cuerpo”.
—“Yo no interpreto mal el barullo que
se farmó al principio, yo lo veo nece
sario para que se expresen libremente.
Al fin y al cabo lo importante es que
me siguieron. Eso se vio en el resumen
final, en la puesta en común, allí se




—“Es que en una clase el tiempo no
se puede cronometrar, porque siem—
pre está expuesta a que uno inter—
venga de forma inesperada”,
—“Yo solo quería formular las pre—
guntas para ver si hablan entendido
lo que habíamos dicho en clase, y
para que si alguno no había enten—
dido algo, aclarárselo, haciéndolo
como un juego, para que el ambiente
no fuese tan de tensión, por eso
unos preguntaban y otros contesta—
han”.
—“Más que decisión, lo que hice fue
eliminar cosas que había planteado
hacer...”.
—“Yo creo que estos conocimientos esta—
ban ya suficientemente trabajados. Yo
les pregunté a varios, ¿qué es un ser
vivo?. Y me dijeron: tal cosa, incluso
me pusieron ejemplos y llegaron a defi—
nirlos, pero luego lo que les cuesta es
diferenciarlos en la realidad”.
— “Es verdad que hubo momentos de alguna
confusión, pero ellos seguían expresán—
dose y pasando de una cosa a otra... y
vieron bien lo de que unos animales
dependan de otros para alimentarse,
porque prequnte a un niño sobre esto y
me contestó que era “una cadena alimen—
tana”.
—“Yo pienso que sí, que es muy positi
va, lo único que creo que debe co¡bi—
narse con otras, y es que además se
compaqina muy bien; yo por eso la com
biné con la puesta en común’.
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MATRIZ DE ANALISIS DE DATOS.
Alumna n’ .2 Grupo experimental.









Presentación deldiseño —“Yo creo que me ayudó lucho lo quevimos sobre modelos didácticos”.
.tanbién me apoyé en lo que
estuve leyendo sobre Psicología
Evolutiva, sobre las etapas de la
evolución del niño según Piaget y
de cómo era su personalidad. Tan—
bién tuve en cuenta lo que leí so—
bre aprendizaje, o sea cómo es el
aprendizaje en cada uno de los mo—
mentas del desarrollo, cómo asialIa
el niño en cada etapa, cómo se con—
porta en el grupo... Yo busqué este
tipo de cosas y por eso decidí ha
cer el diálogo, porque creo que es
conveniente que dialoguen y bagan
ese tipo de cosas”.
—“.. .me propongo que aprendan a dialo—
gar respetando a sus compañeros. Creo
que esto es muy importante en este cur
so, porque hay una gran mayoría de ni—
ños a los que les gusta participar,
pero no saben escuchar a los demás. Yo
por esto insisto en la conveniencia del
trabajo en equipo, que además les ayuda
a desarrollar los procesos de pensa—
miento y de reflexión”.
Descripción del
diseño
—‘Yo por aprendizaje no entiendo el
que simplemente recuerden unos con-
ceptos, sino el que sepan más de
todo en general, que sepan educa—
ción.Para mi es mucho más importan—
te que sepan respetar a sus compa—
fieros, que sepan dialogar... Que el
que sepan decir por ejemplo, que la
Ilustración ocurrió en el siglo
XVIII. Para mi el aprendizaje es
mas global que el decir que saben
cuatro cosas. No sé si me explico”,
—Yo desde luego, prefiero que el
aprendizaje lleve al desarrollo
interno; a mí los conocimientos
solos, los datos solos, no ¡e hite—
resan”.
—‘Esta parte, tanto yo como mis
compañeras, la tenemos muy floja.
Yo personalmente no tengo ni idea
de eso que me dices. Creo que ya te
comentamos algo en el seminario’,
—‘Así, más o menos; nosotras solo
ponemos los puntos principales del
tema y ya está. Eso que tú dices de
analizar el contenido, de
organizarlo... Yo es la primera vez
que lo oigo”.
—‘Yo me planteé el hacer una clase
activa, en la que todos participa—
sen, por eso hice tanto hincapié en
la actividad en la
—“Yo es que lo suelo hacer todo junto,
pero no me importa separar Los. Yo es
que lo veo mejor así, porque es como
luego pienso darlos’.
—“Yo he pensado en apoyarme en lo que
dijimos en días anteriores sobre la
O.N.U., sobre todo en su declaración de
Derechos hmanos; a partir de aquí tra—
tana de aclarar el concepto “Derecho’
para pasara los derechos del hombre,
diferenciado entre derechos esenciales
y libertades fundamentales, ya que es-
tos son la base de todos los demás de—
rechos: sociales, políticos, etc.’.
—“Yo primero les entregaré una lista de
ocho Derechos para que intenten clasi
ficarlos dos a dos, de modo que a par—
tir de ellos lleguen al concepto de
Derechos Esenciales y Libertades Funda—
mentales, y desde aquí ya pasaríamos a
los otros Derechos. Si así resultase
difícil, realizaríamos el proceso in—
verso: darle los conceptos y que ellos
busquen los Derechos. Todo el proceso
se acompañará de explicaciones del pro—
fesor, que al final realizará preguntas
individualizadas para sintetizar y afi—
anzar los conocimientos. Ya
para terminar la clase propongo un diá—
logo debate, a partir de la lectura de
uno de los Derechos Esenciales, para
que los alumnos los valoren, los cri—
tiquen,etc.
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que ellos, simulando distintos pa-
peles, formulaban preguntas... Creí
que de esta forma los alumnos iban
a entender y a fijar mejor los con-
ceptos y que luego los iban a lle-
var mejor al diálogo. Pensé que si
yo de entrada explicaba, y luego
ellos lo discutían entre sí, se
iban a escuchar mejor hablando en-
tre ellos, que oyéndome a mi. Creí
que de este modo prestarían más
atención, porque les era más nove-
dad”.
—‘Después de esta actividad, para
fijar las ideas, he planteado hacer
entre todos una síntesis, realizan-




—‘Solo planteo como expositivo el
comienzo de la clase, para introdu—
cir el tema, pero luego ya pretendo
que sean ellos, los que hacen el
papel de ilustrados, los de que
descubran las contestaciones ade—
ajadas. Por supuesto era un descu—
brimiento guiado”.
—‘Yo me planteé que trabajaran primero
el concepto de Derecho, ver qué es lo
que ellos entienden por Derecho y líe—
gar a una definición con la ayuda del
profesor. Desde aquí ya pasaríamos a
las actividades de grupo, en las que
pretendo que descubran inductivamente
los principales derechos, apoyándome en



















—“No, a ml el diseño me sirvió bas—
tante, porque los crios me respon—
dieron. Yo tenía miedo de que cuan—
do llegase la hora de hacer el es—
quema final, que al formular las
preguntas, que ellos no me siquie-
ran... Por ejemplo, cuando hice una
pregunta, creo que de política, y
el chico no la encontraba, dije:
tya verás tiL. .1 pero luego la
encontró y no pasó nada”.
—“Yo comencé por preguntar a los alum—
nos para ver qué sabían ya del concepto
de Derecho. Entre tres alumnos mas o
menos me completaron el concepto y
bien, yo apenas dije nada; unO dijo: es
lo que recibimos, es lo que tenemos que
hacer; otro añadió: nuestros Derechos
terminan donde empiezan los de los de-





-‘La clase resultó muy positiva. Al
principio veía que no lo iban a sacar,
si los dejaba completament.e solos; por
eso cambié de idea —toma una nueva de-
cisión-, y yo les fui preguntando: tal
Derecho... ¿Con quién lo habéis pues-
to?. ¿Por qué?. Y así sali.ó estupenda-
mente. Después de que trabajamos los
derechos fundamentales, pasamos a tra-
bajar los políticos, los económicos,
etc. Al mismo tiempo ya hicimos la sín-
tesis con el esquema. En general creo
que lo comprendieron y lo trabajaron
bien’.
-“Esta forma de trabajar es mucho me-
jor. Reconozco que es más trabajoso y
que terminas agotada, pero la clase
resulta mucho mejor. Yo estoy muy sa-
tisfecha”.












—‘Sl, abora lo veo, tenía que ha—
berlo trabajado más, así solo no es
suficiente”.
—“Reconozco que tenía que haberlo tra—




—“Si, eso es verdad, pero es que
pensé que no iba a llegar hasta
ahí, yo pensaba darlo; luego me
dije, lo voy a explicar para que
tengan una visión más global”.
—“Intenté seguir en esta actividad la
estrategia de descubrimiento inductivo
de Bruner, solo que en vez de darles
las frases, yo les di una lista de de
rechos..., porque pensé que así lo iban
a entender mejor...
Proposiciones de
cambio en diseño de
intervención,
—“Es mucho mejor; lo que ocurre es que
es muy trabajoso... Reconozco que la










MATRIZ DE ANALISIS DE DATOS.
Alumna n’. 3 Grupo experimental.
Descripción del
diseño.











—‘Yo creo que sí,que es importante.
Si tú llevas ya unas pautas marca—
das y sabes lo que quieres conse—
guir, es mucho mejor que presentar—
se en la clase sin ton ni son”.
—“Después de ver todo lo que hemos
visto (mal comportamiento de los
alumnos) en casi un mes que lleva
nos en esta clase, fue cono se nos
ocurrió lo de repartir papeles”.
—“Este tema no es nuevo en este curso,
es un tema que ya dieron en cursos an
tenores, sobre todo los conceptos da
ve. Por eso yo la planteé como una cla
se de aplicación, en la que aplicaran
conceptos que ellos ya tenían”.
—“Bueno, yo creo que una imagen vale
más que mil palabras, por eso me centré
en la proyección de diapositivas, que a
mi me chiflan, me encantan. A mi lo que
me explican, lo veo mucho más claro si
me lo acompañan de imágenes. Si yo ex-
plico, por ejemplo, que las cárcabas
son los “hilillos” que hace el agua...
los alumnos dicen bueno, pues si...,
pero si al mismo tiempo lo ven repre-
sentado, eso se graba más fácilmente,
porque intervienen más sentidos en la
fonación del concepto y por tanto se
comprende mejor.
—“Es verdad, no los he separado; ahora
que los veo —señala en la progra-
mación— puedo decir que estos tres se
refieren a agentes geológicos exter-
nos.. .gue estos —señala y escribe— son
generales y que estos otros serían los
diferenciales”.
—“Yo creo que si pretendemos que el
aprendizaje sea significativo, hay que
empezar por trabajar el relieve en ge-
neral. Es algo que ellos conocen muy
bien. Desde aquí me paso a los agentes
geológicos externos, que son los que
destruyen el relieve y a los internos,
que son los que crean el relieve: los
dos estarían en el mismo nivel de ela-
boración. Desde aquí ya me paso a estu-
diar a cada uno en detalle:
—“Planteo hacer una introducción a
cada parte, y que luego los que
representaban el papel, comunicaran
a sus compañeros lo que hablan
descubierto y que desde ahí se a-
bniera un debate”.
-“El día anterior a la grabación
seleccionamos ya los grupos que
iban a exponer, y le dimos a cada
uno unas fotocopias para orientarse
en lo que tenían que decir, pero de
modo que fueran ellos los que in-
tentaran sacar de ahí lo más impor-
tante”.
—“Cada niño tenía que representar a
un~ persona, en el caso de las Teo-
rías sobre el Universo, o a un as-
tro, e informar a sus compañeros.”
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-‘El método que he seguido es en parte
expositivo, porque preciso aclarar al-
gunas cosas apoyándome en la filminas;
pero también es de descubrimiento in-
ductivo, ya que el aluno desde la ima-
gen ha de ser capaz de identificar de
qué tipo de agente geológico se trata.
También es interactivo, ya que el diá-
logo y las preguntas serán constan—
tes”.Reflexión sobre la descripción del
diseño. —“Nos planteamos hacer una in-
troducción a cada parte, y que luego
los que representaban el papel, comuni-
caran a sus compañeros lo que habían
descubierto y que desde ahí se abriera
un debate’.
—“Lo que no nos esperábamos es que lue-
go ellos lo iban a recitar de memoria,
tal y como se les entregó. Ellos están
acostumbrados a que les digan en la
clase basta lo que tienen que subrayar,
por eso nosotras pretendíamos ver si
eran capaces de distinguir lo importan-
te por si solos.
-‘También pensamos en intercalar fil-
minas para atraer su atención y utili-
zar láminas y posters elaborados por
ellos mismos. Queremos ver si con estos
materiales son capaces de retener du-
rante más tiempo, y de atender mejor
que lo que hemos visto hasta ahora en
clase’. -“Habría un primer nivel que son
los agentes geológicos que destruyen el
relieve: el aire y el agua. Aquí haría
una síntesis parcial. Desde aquí pasa-
ría trabajar sus efectos: erosión, tra-
nsporte y sedimentación. Nuevamente
haría una síntesis parcial.. Del mismo
modo trabajaría los agentes que crean
el relieve.., y finalizaría con la sín-
tesis total”.
-“En principio había pensado explicar-
las mejor, pero al final de curso siem-
pre estamos escasos de tiempo. Además,
realmente solo hay una actividad prin-
cipal, que es el trabajo con la lámina
muda, que los alumnos han ‘de rellenar.
Yo entrego a los alumnos una lámina
muda en la que han de identificar y
señalar:... separando además sus par-
tes. Es decir, que en función de la
erosión, han de ser capaces de explicar
las partes del río:... Para esto tienen
que pensar y razonar. Este trabajo lo
realizarán de forma individual; a la
vez que el grupo trabaja individualmen-
te, yo voy sacando algunos a que lo
-319-











—“lbs hemos encontrado con el pro—
blema que planteábamos en el dise—
ño, y es que como están acostuÉra—
dos a que les den todo hecho, se
limitaron a recitar sus papeles
como papagallos. Al preguntarles,
por ejemplo, quién era Plutón, te
lo dice todo, pero si luego inten
tas sacar más cosas, ya no dicen
nada. No lo han asimilado, por eso
lo soltaron todo como papagallos”.
—“Como lo que yo pretendía era que la
clase fuese sobre todo de descubrimien—
to, lo que dice fue mezclar las diapo—
sitivas, de modo que no separé por un
lado las de agentes geológicos externos




—“Los conceptos no los han aprendi—
do, no los comprendieron, solo lo
recitaron de memoria, No han sabido
que era lo más importante, se limi-
taron a repetir las palabras tal
como estaban en el papel. Fueron
incapaces de traducir las palabras
a su modo, de interpretarlas usando
su propio vocabulario, no saben
aprender comprendiendo, solo reci
tan por eso dos días después ya no
se acuerdan de nada”.
“Yo lo presenté todo mezclado y ellos
tenían que descubrirlo y decirme en
cada caso qué factores habían ini luido:
erosión, transporte...”.
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—‘Realmente nosotras nos encontra-
mos con el problema esta mañana y
nos llevamos un susto, al encon-
tramos con que los nueve planetas
nos iban a soltar un rollo y abu-
rrirnos.
Cuando les dijimos que en vez de
llegar y soltar el rollo, que noso-
tras y sus compañeros le íbamos a
formular preguntas, se pusieron
nerviosisimos y dijeron que no las
pensaban contestar. Tenían miedo de
que les preguntásemos cosas que no
supiera. Decían: yo no se mas que
el texto que he aprendido”.
—“Hemos puesto muchas cosas y no
hemos podido trabajarlas a fondo,
por eso queremos hacerlo otra vez.
Lo que hicimos nos ha servido para
tener un conocimiento general de
todo y ahora tenemos que empezar
otra vez. A este tema no se le pue-
de dedicar solo una hora de clase.
Tendríamos que habernos limitado
solo a dos o tres puntos y profun-
dizar más en ellos’.
• —“Si, sí, por eso ahora queremos
desarrollar este tema en dos otres
clases más para que una vez que ya
tienen una idea general de todo, ir
por partes y realizar actividades,
trabajar en el encerado, hacer cua—
• dros, hacer que todos participen
nuevamente, pero ya trabajando más
los conceptos, profundizando más
los personajes que han representa-
do”.
nuevamente, pero ya trabajando más
los conceptos, profundizando más
los personajes que han representa-
do”.
—“Cuando empezamos a repartir los
papeles se puso como loco y decía:
¿a mi que me dais?, ¿a mi que me
dais?, y aunque le costó mucho es-
fuerzo, consiguió aprender su pa—
¡ pel, porque él quería participar
por encima de todo”.
—“Hubo conceptos, por ejemp].o meandro,
que solo lo sabia un alumno,, por eso es
preciso trabajarlos durante más tiempo.
Para formar bien el concepto meandro,
creo que no es suficiente con ver una
diapositiva y comentarla y ya pasar a
la siguiente y olvidarme... los concep-
tos hay que trabajarlos mucho. ¿cómo se
forma el meandro?, ¿por qué?... Para
esto es preciso que los alumnos lo tra-
bajen, lo escriban, lo machaquen, por-
que de este modo serán capaces de rete—
nerlos mejor que si simplemente lo ven
en una filmina, aunque yo también se lo
explique”.
—‘El río, la cascada y el glaciar, son
cosas cercanas a los alumnos. En cam-
bio, el desierto ya no lo es tanto; lo
conocen como dunas, pero por ejemplo,
los términos: red, nada e badjám, ya
son menos conocidos, un meandro, un
delta, el circo de un glaciar, son co-
sas que están oyendo continuamente...
Por eso considero importante el que
conozcan el efecto de la erosión en una
cascada, cómo va desapareciendo, etc.;
son cosas más cercanas a ellos y por












—“Bueno, también es importante que las
razonen, que el aprendizaje no sea por
pura memorización”.
—“Yo estoy totalmente de acuerdo, por
que de esta clase he sacado muchas co
sas positivas, y reconozco que ahora
trabajo de forma distinta, sobre todo

















—“Remos puesto muchas cosas y no
hemos podido trabajarlas a fondo,
por eso queremos hacerlo otra vez.
Lo que hicimos nos ha servido para
tener un conocimiento general de
todo y ahora tenemos que empezar
otra vez’.
-“Es verdad, no he separado los atribu—
tos.. .se me olvidó”.
Se autoevalua
críticamente.
—“A este tema no se le puede dedi—
car solo una hora de clase. Ten-
driamos que habernos limitado solo
a dos o tres puntos y profundizar
más en ellos”.
—“Yo estoy totalmente de acuerdo, por-
que de esta clase he sacado muchas co
sas positivas, y reconozco que ahora
trabajo de forma distinta, sobre todo
si lo comparo con el principio
Proposiciones de
cambio en diseño de
intervención,
— “Ahora queremos desarrollar este
tema en dos o tres clases más, para
que una vez que ya tienen una idea
general de todo, ir por partes y
realizar actividades, trabajar en
el encerado, nacer cuadros, nacer
que todos participen nuevamente,
pero ya trabajando más los concep
tos, profundizando más los persona









MATRIZ DE ANALISIS DE DATOS.
Alumna ntO4 Grupo exuerimental.











—“Lo que yo pretendía con esta clase es
que aprendieran a lazar hipótesis y a
verificarlas. Para mi es muy importante




-‘En el análisis de los contenidos tra—
bajo por separado: datos, conceptos y
principios”.
—Parto del trabajo con los conocimien
tos previos y desde ahí se plantea dos
niveles de elaboración, en los que tra
baja en profundidad el concepto “densi
dad”, ya que es el que le va a servir
de fundamento para proponer y verificar
las hipótesis. En cada nivel me planteo
una síntesis parcial, y para fijar los
contenidos, me planteo una síntesis
final”.
—‘Los materiales tuve que prepararlos





—“Yo he tenido en cuenta que los conte
nidos son un medio para que el aluno
construya sus estructuras mentales, y
que para esto han de ser significati
vos, por eso, algo que me preocupa aho
ra es que todo quede claro y ordenado,





— Para conseguir esto yo he partido del
concepto “líquido” y sus propiedades,
que es algo que ellos ya conocían, para
¡ desde aquí trabajar experimentalmente
la densidad y su relación con la masa y
el volumen.
He tratado de seguir en parte
el modelo de Taba; por eso comencé por
recoger información de los alumnos so-
bre el tema, y desde ella les pedí que
construyeran sus propias hipótesis,
para que se implicaran en su propio
proceso de aprendizaje, realizando los
experimentos”.
—“El experimento, busqué ante todo, que
fuera claro y sencillo, pero ni preocu-
• pación fundamental no fue el contenido,
sino el insistir en la necesidad de
construir un pensamiento cientíti-co”.
—“Están explicadas en la justificación
que te entrego de mi diseño. Yo utilizo
unas bases psicológicas”. (Psicología
Evolutiva).
-“Aunque son alumnos que están en el
estadio de operaciones tonales, y por
tanto ya tienen una autonomía intelec-
tual, eso no impide el que utilicen su
experiencia como apoyo para realizar
operaciones abstractas”. Tengo
también unas bases sociológicas: consi-
dero importante que trabajen en grupo
para mejorar su sociabilidad.
Para la distribución de los
elementos de la clase, me baso en la
Organización Escolar”.















—“Yo por ejemplo, hoy insistí mucho en
que les quedase claro qué era la densi
dad y su relación con la masa y el vo
lumen. Aunque mi tema de hoy no era la
densidad, eso fue algo en lo que yo me
apoyé, para que ellos aprendieran a
lanzar hipótesis, para que adquirieran
ese hábito. Yo no me centré en el con
cepto ‘densidad”, solo lo utilicé como
un medio para formular hipótesis y ve
rificarlas, de cara a una enseñanza mas





-“Desde el trabajo de los conceptos,
les planteé un problema -sigue una fi—
cha en la que los problemas aparecen
planteados, por ejemplo: ¿Qué ocurrirá
cuando el alcohol sobrepase el borde
del vaso de aceite?—, Los alumnos for
mularon sus hipótesis y las escribimos
en el encerado. A continuación realiza
mos el experimento y fuimos verificando
qué hipótesis eran verdaderas y cuáles





—‘Yo considero muy positivo el que líe—























—“Yo creo que entre esta clase y la
primera que preparé hay una diferencia
abismal. Ahora mi preocupación se ce¡~
tra en que todo quede claro y ordenado




—“Sé que aún me queda mucho por apren—
der, pero me doy cuenta de que ya puedo
trabajar de forma distinta, con otros
métodos, y desde luego mucho mejor que
al principio”.
Proposiciones de
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—“No, yo no tuve ningún problema”.
—‘Bueno, no medió timpa a hacerlo
todo. Ahí tengo cosas que no me dio
tiempo a hacer”.
—“¿Cómo que por qué me planteé así la
clase...?.
—‘. . .Ee seleccionado estos objetivos
porque yo creo que son los adecuados
para dar a conocer —sentido expositivo—




—‘Es que estos objetivos también se
refieren a contenidos; casi todos
se refieren a contenidos, menos el
ultimo que es el debate, que es
algo que han de hacer entre ellos”.
—“Yo solo hice un esquema de los
contenidos principales, no sabía
que había que desarrollarlo, el
próximo día lo puedo desarrollar’.
—“yo les traje unos periódicos...”.
—‘Yo me planteé una clase en la que
los alumnos participaran, que fuese
activa’.
—‘Yo parto de los conocimientos que
ellos ya tiene del sustantivo y desde
ellos me planteo los tipos de sustantí—
vos”.
—‘Yo quería terminar con una síntesis,





—No, esta clase es muy inquieta y
si alguno no entiende algo, ense—
guida levanta la mano y pregunta;
ellos preguntan todo, no hace falta






















—‘Sí, también fue expositiva, pero
activa por parte de ellos”,
—“Eso se vio en el debate, cuando
les dije que hicieran un coloquio
sobre los derechos del niño”.
—“Yo eso lo pensaba hacer en el
debate, después de mi exposición”.
—“Yo lo que pretendía es que ellos
aprendieran a buscar las noticias
en el periódico, por eso les dije
que buscaran cuatro noticias que
hicieran referencia a obstáculos a
la convivencia, para que se acos—
timbren a diferenciar los tipos de
noticias”.
—“No, bueno, si claro, que las le
yeran y que reflexionaran sobre
ellas... que las comentaran...’.
—“Es que no quena que se desviaran; si
de entrada les pregunto y les pido que







-“Yo creo que no..., dudo que se huMe
ran acordado de algo”.
—‘Puede que, a lo mejor, los alumnos
recordasen algo del sustantivo común y
del propio, pero de los demás, no cr
eo”.
—‘Yo creo que este tema no se presta a
muchos tipos de actividades; es un tema
en el que hay que machacar mucho los
contenidos y mover a los alumnos. El
contenido no se presta a nada más”.
—‘Sí, lo pude haber hecho, porque yo
misma al final estaba cansada de repe
tir siempre lo mismo, y por eso les























—‘Desde lueqo, no sé ni como pude
hacer esta clase, porque yo no me
siento agusto mientras me graban,
¡Nada, lo que se dice nada!. Se me
nota que me tiembla la voz, lo paso
fatal, estoy fatal, la cámara me
cohibe y no tengo ganas de hacer
nada”.
—‘Lo que me doy cuenta ahora es que no
he planteado una síntesis final. La
verdad es que cuando hice la planifica—




—‘¡No, no, nol. Yo lo que quiero es
dejar las grabaciones”.
—‘Aparte de esto, es que se me han
olvidado cantidad de cosas que pen—
saba decir y hacer... Es que no
estaba bien; he pasado un fin de
semana fatal, sin comer... Isolo de
pensar que el lunes tenía que gra
bar...¡. Ami esta situación me
traumatiza. Paso los días fatal,
solo de pensarlo... Además este
curso no me gusta, la profesora
está en contra de las grabaciones y
se lo comenta a los alumnos, así
que pone a los niños contra ti”.
—‘Pues si, lo pude haber hecho, —la
tutora le sugirió la ampliación de con—
tenidos—, porque yo misma aL final es—
taba cansada de repetir siempre lo mis—
mo...’
Proposiciones de
cambio en diseño de
intervención,
—‘Bien, ya he tomado notas, el pró—
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—“Tuve que contar un cuento porque
la profesora me lo pidió, ya que se
celebraba el día del libro infan—
til”.
—‘Yo intenté trabajar sobre todo el
concepto de poliedro; por eso utilicé
las fotocopias con las frases”. —Se




—“Me planteé unos objetivos y nada
más’. (Lee los objetivos que figu
ran en su diseño).
—“No entiendo la pregunta... Yo
actuo por intuición, es en lo único
que creo. En esta carrera la intui
ción se desarrolla muchísimo, por
que no tenemos otra cosa. Hacemos
todo por intuición”.
—“Yo no tengo claros los términos.
Yo creí que la metodología era solo
algo global.. .Yo no tengo fundamen
tos científicos, ni creo que ningu
na de nosotras los tenga.. .Si creo
que son necesarios unos criterios
sobre el estadio evolutivo del alu
no... y algo tuve en cuenta, pero
reconozco que tengo muchas lagu
nas...”.
—‘Yo lo único que tengo es intui
cién”.
—“Sé, más o menos, como hay que




—“Yo reconozco que he estudiado las
escuelas de aprendizaje, pero nunca
se me habla ocurrido que eso in-
fluía en la clase”,
—“Yo veo por mi poca experiencia
que los niños aún siendo de la mis—
ma edad son distintos. Hay cosas
que te valen con unos y luego no te
valen con otros, aún siendo de la
misma clase’.
—“Seria como una derivación —el traba—
jar el área del polígono—, como trans—
portar el polígono al poliedro -apoya
la explicación haciendo un dibujo—. Si
ya sabes calcular el área del polígono,
ahora seria calcular el área de muchos
polígonos”.
—“Las caras del poliedro son polígonos;
se puede pasar, por tanto, de una figu—
ra geométrica plana en el espacio a
otra figura geométrica no plana, con
volumen, esta diferencia se ve mejor al
construir las figuras, ellos desde lue
go lo vieron al trabajar con las figu
ras de madera y luego con las de papel.
Yo así lo veo todo de forma más globa





L Reflexión sobre la
Reflexión descripción justificada











—“Sé, más o menos, como hay que
hablarle a un niño de seis años
para atraer su atención’.
—‘Hay una falta de atención yparticipa—
ción de los alumnos:’Yo lo que encuen—





—“Atraer a los alumnos con gestos
modulaciones de la voz, para que
sea una clase atractiva’,
y —‘Es lo que habían estado en días ante—
riores, por eso yo pensé que lo mejor
era comenzar por el área del polígono —
señala en su programación el organiza
dor previo-. Desde el dibujo que hici
mos de la figura desarrollada, yo creo




-“Yo por eso traté de mostrar muchos
tipos de figuras y de confundirlos un






—‘El profesor de la clase yo creo que
también es muy apático y todo se conta
gia... Se sienta en la silla, habla muy
bajo, se olvida de los alumnos; pero en
cambio me gusta una cosa de él y es que
les hace pensar, cuando hacen una cosa
tienen que explicarla y decir cómo la
han hecho, por qué... Esta forma de
trabajar me parece positiva, pero a mi
me gusta más trabajar con los primeros
cursos; estos mayores.. me cuesta mu
cho’.
—“Yo con estos mayores tengo una rela
ción muy poco personal... puede que
cuando lleve más tiempo... Los chicos
no están acostumbrados a mi forma de
trabajar, ni a mi forma da hacer las
cosas. Hoy les dije ¿pero vosotros es
que sois tontos? y se me quedaron mi
rando con luna cara ¡ —hace un gesto de



















—“Reconozco que tengo muchas laqu—
mas”.
—“Trataré de tenerlo en cuenta...”,
—“Me lo contestaron todo muy bien y muy




—“Yo no entiendo mucho de lo que
estás diciendo... sigo sin entes-
der.”.
—“Yo necesitaba haber practicado es-
to —estrategia de Bruner— más veces e
ir ensayando y haciendo cambios... Creo
que ya lo voy cogiendo, pero necesito
practicarlo más. Yo no tenía muy claro
hoy cómo me iban a reaccionar, porque
llevo poco tiempo con ellos”.
Proposiciones de
cambio en diseño de
intervención.
—“Podría haber hecho una frase, por
ejemplo, en la que se hiciera referen—




-“También podría haber puesto cosas
absurdas en las frase para hacerles
pensar, por ejemplo, una casa de pare
des redondas.. .Otra cosa que creo que
no debí hacer fue mezclar polígonos y
poliedros, eso les confundió un poco;
pero eso lo veo ahora, la próxima vez







—“Ya somos adultas y podemos aprender
por nuestra cuenta —se refiere a su
crítica sobre las clase puramente teó—
ricas que dice recibir—, además once
asignaturas... yo no aprendí ninguna
bien. Se debería hacer una selección.
Yo veo fundamental la Psicología del
Aprendizaje y la Didáctica de cada asi
gnatura, también la Psicología Evoluti
va, en cambio tenemos asignaturas como
la Psicosociología que no sabemos ni
para que sirve...Son demasiadas cosas
las que estudiamos y nuestra fonación
debe ser algo más especializado’.
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—‘Es que esta programación es para
dos semanas’.
—‘¡Es que vamos!”.
—“Me be basado principalmente en los
Estadios Evolutivos de Piaget y en los
Programas Renovados. También tuve en
cuenta el tipo de contenidos’.
-“Be tratado de adaptar los contenidos
al tipo de alumnos —3• de EGB—, por eso
me centro en los conceptos, porque a
esta edad es importante que le queden
muy claros’.
—‘Para esto, me apoyo en la observa-
ción: a la vez que yo explico ellos van
haciendo las experiencias, y así lo ven
de verdad. Yo lo que pretendo es que
comprendan los conceptos por mi exposi-
ción y por la demostración y que sean
capaces de dar una explicación de por
qué se produce eso”.
—‘Yo es que eso lo explico en las acti-
vidades. En cada actividad lo pongo de
forma detallada’.
—‘Yo parto del concepto de materia y de
cómo esta se presenta en tres estados:
sólido, líquidos y gaseoso. Luego ya
paso a explicar cómo el calor pasa a
través de los cuerpos y cómo ese calor
los dilata’.
—Yo trato de que el desarrollo del tema
sea exposición e interacción a la vez,
es decir, que a la vez que explico les
voy haciendo preguntas, para que re-
cuerden las cosas ya dadas y para que
piensen en las cosas nuevas y sean ca-
paces de deducirlas, para que formen
sus conceptos a través de la observa-
ción.
Lo mismo hago en las actividades. Trato
de darle un enfoque inductivo para que
sean los propios alumnos los que descu-
bran los fenómenos que se producen; que




—“No analizo el contenido, ni plan—
teola organización porque es que
¡ yo, no sé lo que es, ni cómo se
hace. Nunca había oído hablar de
¡ eso, ni nuca lo había hecho’.
-‘Yo el método que pongo es expli-
car los contenidos y hacer pregun-
tas relacionadas con ellos para ver
silo han entendido, porque siempre
hay alguno que no lo entiende y es
necesario volvérselo a explicar. Al
mismo tiempo conviene poner unos
ejercicios para ver si es verdad
que lo han entendido y luego corre-
girlos nada más terminar, no dejar-
los para otro día”.
—‘Pero ya que estamos hablando de
actividades, yo tengo un problema,








—“A mí los niños —alumnos de 6”
curso de EGB- siempre me están pi-
diendo que explique y me dicen:
Señorita !explique Vd!, porque como
siempre están haciendo ejercicios,
ipues claro.., están hartos!, y por
eso me llaman y me dicen: ¿Cómo se
hace esto?... y yo se lo voy expli-
cando y ellos se quedan muy satis-
fechos”.
-“A esta edad los niños ya pueden rea-
lizar operaciones lógico—concretas,
pero necesitan aún mucho de la observa-
ción directa, por eso a la vez que se
le explica algo es preciso demostrárse—
lo por medio de una experiencia”.
—“El trabajo en grupo fomenta el traba-
jo entre ellos... Por eso es importante
que cada cual exponga sus puntos de

















—“Yo he intentado seguir la plani—
ficación, lo que pasa es que hay
algunos puntos, que en ese momento
te pones nerviosa y ya no te acuer-
das de ellos’,
—“A mí, en general, la clase me ha qus—
tado, pero reconozco que empecé con un
nivel muy alto, y hay cosas que no han
estado bien, por ejemplo lo del “estado
de los cuerpos”, ahí reconozco que me
armé un poco de lío”.
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—“!Es que vamos!, Ipor que yoi, los
contenidos que he puesto, lo que
intentaba era seguirlos, pero cuan-
do llegué a la clase esta mañana,
el profesor me dijo: yo voy a empe-
zar la clase y luego tú la sigues.
Bueno, pues solo por eso, yo ya me
corté, y entonces me dije ¿Y ahora
qué hago?, es que ya te sientes
cortada y crees que debes seguir la
clase de la misma forma en que lo
hace el profesor...’.
¡ —‘Yo lo que hice fue decirles que
dejasen el ejercicio que estaban
¡ haciendo, que ya lo continuaríamos
más adelante. Era un ejercicio so-
bre el Teorema de Pitagoras, y yo
eso lo tenía preparado justo para
el final de la clase, porque quería ¡
hacer un juego, una especie de rom-
pecabezas para demostrar el teore-
ma, !Y claro!.., por eso les mandé
dejarlo y empecé por el principio
explicando que eran las proyeccio-
nes”.
—“Es que eran de temas anteriores”.
—“Era para trabajar el concepto de
proyección y recta perpendicular,
pero me puse nerviosa e hice mal la
proyección, no utilice el ángulo
recto de la regla y lo hice a ojo”.
-“Yo no preparé nada, preguntaba lo
que se me iba ocurriendo sobre
sobre la marcha’.
—“Es que me puse nerviosa.., y ya
no me dio tiempo. Yo pensaba poner
más ejercicios después de pregun-
tarles si lo habían entendido”.
—“En cambio les chocó mucho, lo de que
la materia estuviera formada por partí-
culas muy chiquititas, muy chiquiti-
tas... que no se ven a simp).e vista y
que se mueven... No han parado de ha-
• cene preguntas”.
—“Un niño muy gracioso ¡se dijo: porque
las partículas cogen calor y se abren y
se aumentan, y luego cuando quitamos el
mechero, se enfrían, se juntan y se
quedan más chiquititas. O sea, que yo







—“Reconozco que si, que lo pasé muy de
prisa; es algo sobre lo que ya habían
trabajado conmigo en otra clase, pero
de todas formas creo que debí trabajar-
lo más, porque es un concepto que no lo
cogen muy bien; eso de materia... no,
no lo ven claro, les cuesta bastante”.
—“Pues sí, es verdad, siempre se nos
ocurre buscar ejemplos en algo que está
lejano del pensamiento de los niños, y
no nos planteamos el utilizar lo más
cercano que es su cuerpo”.
—‘Los niños estuvieron muy atentos, me
hicieron muchas preguntas y se portaron





















—“La primera parte de la clase me
salio muy cortada. No tuve en cuen—
ta la motivación, y como el profe—
sor me pidió que continuara yo su
clase, !pues jo!... yo me dije:
¿Que hago ahora?... y ya no supe
reaccionar adecuadamente...’.
—“Reconozco que empecé con un nivel muy




—‘ Además acabo de ver en la grata—
ción que hice mal la proyección. No
utilicé el cartabón para hacer el
ángulo recto...”.
—“Creo que ahora trabajo mejor los con-
ceptos... , aunque reconozco que no
trabajé bien los conocimientos previos,
tenía que haberlos trabajado uás.porque
el concepto de materia es muy difícil
para ellos”.
Proposiciones de
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Presentación del —“Yo pensé en el tema que tenía que dar
diseño. y en los contenidos que l:enía que pre
parar...’.
Descripción del —‘yo había hecho un esquema de lo — ‘...como ya hablan trabajado la sema—
diseño, que era un ser vivo, las diferen— na anterior los polígonos y los pche-
cias entre los seres vivos y des— dros, pensé que lo primero que tenía
puÉ lo que necesitaban para vivir, que hacer era un resumen de todo. qué
pero se ie olvidó ponerlo’, era un poliedro, sus partes... apoyán—
dome para ello en las figuras de made
ra. A partir de aquí ya pasaría a cen—
trarme en un poliedro concreto: la pi
rámide regular. Trabajaría este concep
to diferenciándolo de pirámide irregu
lar. Esto ya lo nuevo que vamos a tra
bajar, por eso yo insistiría mucho en
este concepto, que diferenciaran la
pirámide regular de la irregular; una
vez bien trabajado este contenido pasa
ría a las aplicaciones”.
—‘yo pensé en apoyarme en el trabajo
que ellos ya venta realizando con las
cartulinas —actividades de desarrollo
de cuerpos geométricos—, doblarlos,
desdoblarlos, pegarlos, señalar las
aristas, etc. Ellos han trabajado ya
los lados, los vértices, las aristas,
por eso me plantee el aprovechar este
trabajo que ya había hecho y continuar
insistiendo sobre él. Desde aquí, luego
ya pasaría a hacer aplicaciones’.
33.7-
—“Yo no tengo ninguna justifica-
ción. Yo pienso queeso va con cada
uno con cómo se lo quiera organi-
zar. Poreso yo no entiendo el que
tengamos que hacer referenciaa au-
tores, teorías, bases científi-
cas... Yo te estoy oyendo hablar de
eso en días anteriores con mis com-
pañeras y me quedo a cuadrodros,
porque bueno, yo puedo leerlos y
puedo hasta encontrarlos interesan-
tes para hacer programaciones para
aquí —se refiere al trabajo en el
tiempo de su formación— pero cuando
tú llegas y estás en una clase,
harás las programaciones como a ti
te parezca”.
—“Yo eso lo veo distinto, no tiene
nada que ver. Una suma solo se pue— ¡
de hacer de una forma y así hay que
hacerla y no sirve de nada el estar
dándole vueltas, es así y nada ¡
mas
—“Yo por ahora, todo eso que me
¡ dice no lo entiendo... yo no le veo
sentido,.. es darle vueltas a una
tontería, a mi no me sirve de na-
da”.
—“Reconozco que esta es la primera
programación que hago, y ahora que
lo veo todo y que me fijo en las
actividades que hepuesto, no las
veo como actividades en si, las veo
como un refuerzo de los contenidos
y también en parte cono una motiva-
ción. Ahora mismo me pongo a verlas
y no las veo cono actividades”.
—‘Yo me planteé una estrategia inducti-
va, hacerles pensar, para que fuesen
capaces de descubrir la formula del
área...”
contenidos y también en parte como
una motivación. Ahora mismo me pon











—‘Para esto me apoyé en el modelo in-
ductivo estructurado de I4orine en el
que se pasa de la manipulación a la
formación del concepto —la alumna hace
referencia a su justificación de la
programación, en la que explica las
tres etapas de esta metodología, que
son las que sirvieron de fundamento a
sus actividades-. Por eso me propuse
que llegase primero a la formación de
los conceptos a partir de la manipula-
ción de cuerpos poliédricos, para que
luego pudiesen aplicar estos conceptos
a situaciones nuevas —cálculo del área—











—“Yo intenté explicar el concepto
planta y sus partes’.
—‘Yo insistí mucho en el concepto pirá—
mide y en que les quedase clara la di
ferencia entre pirámide regular e irre
guIar apoyándome en lo que ya sabían
acerca de los poliedros y en la manipm—




-‘Bueno, al principio sí, pero ya
más adelante establezco las dife—
rencias. Es que ya te dije que te—
nía un esquema en el que comenzaba
por ser vivo, las diferencias entre
los seres vivos y sus necesidades,
pero me colé y me lo salté. La adp—
tación al medioestaba en mi esquema
antes de las partes de la planta,
pero con los nervios, en ese momen-
to, me hice un lío con todo y me
perdí”.
- ‘... A partir de aquí me planteé el
desarrollo de las figuras. Para poder
hacer esto les había dicho ayer que
trajesen las cartulinas; lo que pasa es
que como ya viste —se refiere al video—
algunos no las trajeron, por eso le
mandé a un niño que hiciese el dibujo
en el encerado —es capaz de tomar una
nueva decisión—. y aproveché el trabajo
que ya habían hecho en la primera parte
del tema y continué insistiendo...
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• —“Yo me basé fundamentalmente en la
propia observación de los alumnos,
en su interés por observar la rea-
lidad que les rodea, y en concreto
por un elemento de esa realidad:
las plantas, por eso traje una ma-
ceta y las láminas’
— Lo que hice fue remachar sobre lo que
ellos ya venían trabajando, porque creo
que sólo así, viéndolo y manipulándolo
pueden llegar a comprenderlo, porque es
un contenido un tanto complicado, con
muchos detalles...”.
—“No fue todo lo inductivo que yo había
pensado, yo creí que iban a tener tiem-
po para pensar, para descubrir la fór-
muía, ver por qué sale esa fórmula...,
pero vi que se me terminaba el tiempo y
entonces tuve que intervenir mucho más
de lo que había previsto —hay una nueva
decisión— dije cosas que no había pla-
nificado decir”.
—“Estos conceptos no se pueden pasar
deprisa, hay que seguirlos trabajando y
machacando con más actividades. Lo ge-
neral creo que lo comprendieron más o
menos, pero ahora hay que seguir traba-


























—“Pues sí, yo he aprendido mucho,
sobre todo del visionado. Eso me ha
ayudado mucho a ver mis fallos —se
refiere a sus despistes con los
contenidos—, en cambio, esto que tu
me has contado de , también
lo veo interesante.., pero no acabo
de verlo claro, al menos por aho
ra’.
—“Bastante bien. Tengo una impresión
positiva de esta clase, pero no tanto
por mí sino por los alumnos, porque




-“Puede ser, porque yo no soy capaz
de hacer esas justificaciones que
tu me pides. Yo más o menos tengo
unos apuntillos de Piaget, y en
ellos me he basado, pero de lo de—
mas... no entiendo”
—‘Be visto que lo han comprendido
bien —explica que estuvo presente en la
segunda parte de la clase la que desa—
rrollaba su compañera de prácticas y
que los alumnos contestaban bien a sus
preguntas... y eso que mi compañera se
las planteó de distintas formas- . Lo
que pasa es que todo esto es muy com
plicado, me he liado hasta yo, son di
ferenciaciones muy difíciles”.
Proposiciones de
cambio en diseño de
intervención.
—“No lo sé, puede ser... todo esto
es muy complicado, tengo que pen—
sarmelo mejor’.
—‘Yo me propondría más tiempo, para
poder trabajar mejor las diferencias
entre poliedro regular y pirámide regu
lar. Lo pasé muy deprisa y creo que
metí un poco la pata.
También tendría que haber hecho
más actividades, e insistir más en que
observaran objetos que hay en su entor
no, como por ejemplo su propia clase,
que vieran que es un poliedro. Insistir
más en que distinguieran los vértices,
las aristas..., pero tuve que prescin




—“También pude utilizar, además de los
materiales que utilicé, otros distin
tos, por ejemplo, minerales como el
aragonito que se presenta en forma de
poliedro —prisma exagonal—, la pirita,
el cuarzo... Son objetos reales pero
con forma poliédrica que me hubieran








—“Fue positivo en general, lo que ocu-
rre es que había que dositicarlo a lo 1
argo de la carrera. No entiendo por qué
tenemos que tener tantas asignaturas.
En segundo sobre todo fue un bombardeo
de asignaturas y en tercero los cuatro
meses que hemos estado han sido de lo-
cura.
Son demasiadas cosas las que
estudiamos y nuestra formación debe ser
algo más especializada. Ya de poco sir-
¡ ve el médico general, entonces no en-
tiendo por qué se empeñan en el maestro
general”.
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Alumna n9.9 Grupo experimental.
—‘Yo creo que más o menos, por lo
que he oído a las compañeras, tengo
unas bases claras de Didáctica,creo
que tengo una visión global de la
Didáctica, pero mi mayor problema
es el diseño de los conceptos”.
—‘Pero aún tengo un problema mayor
que es la coordinación entre obje-
tivos y contenidos”.
-Otra cosa que preocupa son las
actividades. Yo, si parto de los
contenidos, las actividades me re-
sultan más fáciles. Ayer estuve
leyendo los Programas Renovados, y
la verdad,.., yo eso de los proce-
sos no lo acabo de entender... Yo
hago las cosas muy largas y muy
amplias y tardo mucho en elaborar-
las y luego me digo: pero si esto
es fácil, no es tan difícil, lo
único es que pierdo”.
—“Yo en un primer momento me plan-
teé unas bases de Psicología Evolu-
tiva de Piaget... En qué estadio de
los de Piaget se encontraban estos
chicos, eso fue lo primero que me
planteé’.
—“Tuve en cuenta las operaciones
concretas y luego cómo estas opera-
ciones... aquí lo tengo escrito —
señala en su programación—, puedes
verlo en las actividades que pro-
pongo. Yo además tuve en cuenta lo
que Piaget dice sobre el aprendiza-
je: La asimilación y la acomoda-
ción. Además tuve en cuenta la ne-
cesidad de individualizar’.
¡ “Yo al ser una clase de ortografía,
que es algo como muy árido, lo que me
planteé fue hacer una clase atrayente.
Pretendía darle un aire distinto, más
colorista para lo que pensé en los ma-
teriales y en cambiar las palabras de
la poesía —la Canción del Pirata- por
otras más graciosas, alusivas a lo que
yo quería”.
F
FASES EN EL PROCESO PRIMERA QUINTA
REFLEXIVO. CONVERSACION CONVERSACION
I.PREACTIVO. REFLEXIVA REFLEXIVA
propongo. Yo además tuve en cuenta
lo que Piaget dice sobre el apren
dizaje: La asimilación y la acomo







—“Yo no lo específico, lo doy por
hecho. Eso creo que es un fallo
mío, tenía que haberlo especifica-
do”.
—La motivación te la señalo como algo
muy importante, ya que se puede dar un
rechazo apriori hacia la ortografía, si
se presenta descontextualizada. Por eso
me planteé motivarle a través del mate-
rial -texto ortográfico y juego de pa-
labras homófonas- además de la drama-
tización. El texto original lo cambié
porque tenía pocas palabras que me sir-
vieran para lo que yo me proponía y no
me lo iban a Coger. Yo esta vez tenía
todo muy claro, por eso lo cambié rápi-
damente; me dije: !esto me vale!, !esto
no me vale!, y me salió enseguida’.





-“Pensé que para introducir el tema
debería emplear primero, una metodolo—
gía expositivo interactiva, para así




——“Me planteé una estrategia de descu—
brimiento inductivo, siguiendo el mode
lo de Bruner -muestra la hoja en la que
aparecen las frases que va a utilizar,
clasificada con un sí o no—. Yo consi
dero que es un modelo muy adecuado para
trabajarlo con alumnos de E.G.B. para
que desarrollen sus procesos de com






—“Es que solo era una actividad intro-
ductoria y yo veía que iba a andar mal
de tiempo, sobre todo si quería traba-
jar bien la estrategia de Bruner. Ya
viste lo justo que me vine todo, por
eso solo pedí a los crios dos ejemplos
y Ifuera!. cuando vi que se pasaban le
dije: IJuego, pero hasta aquí!. Yo lle-
vaba muy claro todo lo que tenía que
hacer: que esto era superfluo, que al-
gunos materiales eran superfluos, que
lo central era trabajar bien Bruner,
que todo esto me servia, pero no era el
centro de la clase, por tanto si tenía
que dejarlo o que cortar, eso no era
importante”.











—‘Si, si, yo ya desde el principio
me di cuenta que no iba a poder
lograr lo que me proponía, que iba





‘Yo he tratado de relacionar lo de
Piaget —operaciones concretas— que
te decía antes con el aprendizaje
significativo de Ausubel, por eso
consideré tan importantes las pre—
guntas... Por eso mis actividades
se centran en preguntar a los aln—
nos’.
—‘Los materiales eran para motivar a
los alumnos, 1 Ya ves todo lo que tra—
jefl.. Incluso no lo utilicé todo, por—
que pensé: voy a revolucionarlos si
saco todo lo que traigo; por eso les
pregunté ¿queréis ver más? y como me
dijeron que no, en este punto tomé mi
decisión y no saqué más”.
—“Yo he empleado aprendizajes sig-
nificativos en general pero no sa-
bría concretarlo. Una cosa es que
yo diga —teoría expuesta— que lo
empleo en general, pero no se decir
cómo lo empleé en la realidad —teo-
ría en uso—’.
—“Yo sobre todo traté de comenzar
por lo más simple, por lo más gene-
ral, para ir poco a poco profundi-
zando; por eso al principio me pla-
nteé preguntas más sencillas y lue-
go traté de ir profundizando”.
—“Sí, pero también me preocupó otra
cosa en la clase, y es que yo vela
fallos en las preguntas. He hecho
referencia a los personajes del
texto, pero muy por encima. Yo que-
ría hacer coincidir la idea central
con el personaje principal: el sol.
Yo me lo planteé todo desde algo
que pensé que podía atraer la aten-
ción de los alumnos: la puesta de
¡ sol. Verás, es que yo tuve un can—
• bio de ideas, traté de ser flexible
y de cambiar cosas”.
• -“Sí, me di cuenta de que debo es-
tructurar mejor las preguntas. Re-
conozco que resultó una clase muy
lenta”.
• -“Son las que vienen en el libro’.
-“Es que esto es lo que ellos ha-
cen, lo que están acostumbrados a
hacer... pero sí, me doy mienta de
que me pasé. Yo pensaba hacerlo de
otro modo; de hecho ayer al prepa-
rar la clase pensé en otra cosa, y















acostumbrados a hacer... pero sí,
me doy cuenta de que me pasé. Yo
pensaba hacerlo de otro modo; de
hecho ayer al preparar la clase
pensé en otra cosa, y la verdad
luego no sé como cambié en aquel
momento”.
—“Yo pretendía que viesen la seme-
janza fonética de las palabras, que
es uno de los objetivos de los Pro-
gramas Renovados. De todo modos, no
sé, resultó muy mal, estuve muy
mal, de verdad... Es que ayer no
era capaz de hacer nada. yo tengo
que llevar las cosas muy recientes.
Yo el año pasado hacía las planifi-
caciones mucho mejor porque lo te-
nía todo mucho más reciente. Estoy
más satisfecho de las clases graba-
das en segundo, que de esta. Veo
que este año estoy en manos de los
libros de texto, y luego me digo:
pero si esto lo has copiado todo
del libro, Ino puede ser!, después
de trabajar tanto y estar tantas
horas, !mira lo que has hecho!”.
-“Sabes, yo lo he notado Imuchísimo!,
Imuchísimo!, Imuchísimol... el haber
manejado los libros que me recomendaste
me ayudó mucho, me dieron muchas ideas.
Me he olvidado del libro de texto. !Es-
to mira, es que de verdad!, te abre el
mundo, al no tener que ver el libro de
texto que te corta todo”.
— “La clase cambia completamente sino
dependes del texto, porque tu eres el
que marca el ritmo de la clase. Yo so-
bre todo procuré que la clase no se
parara; por eso, si notaba que alguno
fallaba me decía: ¿Tú no lo sabes?...
Ipues dímelo tu!. No me paré en ningún
momento”.
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—“Yo reconozco que bago las cosas
muy largas y muy amplias y tardo
mucho en elaborarlas. Ayer al pre
parar esta clase me decía: Ipero si
esto es fácil!, 11<0 es tan difí
cil!... Lo único es que pierdo’.
—‘Yo llevaba todo muy claro, y tenía
muy claro lo que tenía que hacer.. .“
Se autoevalua
críticamente,
-“... Me doy mienta de que es un
fallo mio, tenía que haberlo espe—
dflcado”.
-‘Lo importante es tener todo muy pen
sado, y luego tomar nuevas decisiones,
si es necesario... Si tengo que dejar
algo o cortar, lo hago’.
Proposiciones de
cambio en diseño de
intervención,
-‘ ... Yo veía talios en las pre
guntas. He hecho referencias a los
personajes del texto, pero muy por
encima... Reconozco que fueron ex
cesivas preguntas y que debo es
tructurarlas mejor... La clase re
sultó muy lenta... La actividad
sobre semejanza fonética de las
palabras resulto muy mal, estuve
muy mal... Estoy más satisfecho de
las clases que grabé en segundo que
de estas. Este año estoy en manos
de los libros de texto”.
Reflexión conjunta
sobre intervención,
—‘Yo lo que noto ahora, es que al prin—
cipio mo sabia desenvolverme sin mirar
mi ficha; ahora puedo atender a muchas
cosas a la vez. Antes, si se me olvida
ba algo de lo que tenía que decir o
hacer,I ya lo fastidiaba todo! -se pue
de apreciar esta circunstancia en las
primeras grabaciones-. Ahora llevo la
ficha, la consulto y al mismo tiempo,
soy capaz de atender al que juega, al
que no atiende,... Soy capaz de cortar
lo que estoy diciendo, si alguien no
atiende o juega,..’.
—‘Yo, mira, al principio, sobre todo
con el profesor que tenía en el atila,
no sabía más que utilizar el libro de
texto y explicarlo y luego preguntar
la lección. Y es que me aburría.. .me
estaba “amuermando’. Ahora ya le veo
otro sentido a la clase, estoy empezan
do a disfrutar en ella, IDe verdad!’.
—“Dejarlo, mira, es que de verdad te
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—Me propuse realizar una clase ac—
tiva, globalizadora y creadora, ya
que he observado un problema en mi
clase y es la falta de creativi—
dad... Los críos se aburren de ha
cer siempre lo mismo”.
—“El tema se centra en el conocimiento




—“Yo he tratado sobre todo de que
se esforzaran en descubrir los con-
tenidos, partiendo de su curiosidad
y de cosas relacionadas con su vi—
vir diario: la luz eléctrica, las
bombillas”.
—“Comenzaré trazando en el suelo con
tizas de colores, distintos tipos de
líneas y unos alumnos deberán seguir su
• trayectoria andando, mientras los otros
realizarán los mismos movimientos pero
con el cuerpo, desde el sitio... Quiero
que entienda la línea como una ruta,
una trayectoria o camino a seguir’.
—‘Yo pienso que en una clase, por
ejemplo de Matemáticas, el descu-
brimiento es más difícil porque las
Matemáticas se prestan menos para
la investigación; como mucho se
puede intentar algo al comenzar un
tema, pero enseguida tienes tú que
irle metiendo conceptos. Pero en mi
clase, que era de circuitos eléc-
tricos, ya se puede dejar a los
alumnos que piensen, interpreten.
Por eso me planteé que cada grupo
montase un circuito distinto”.
• —“Es que yo lo noto en los críos
con los que he estado, que ven un
poco de cambio y ya ven las puertas
abiertas, porque están acostumbra-
dos a hacer siempre lo mismo... Te
pide a ti cosas porque notan el
cambio, quieren el cambio porque
están aburridos de hacer siempre lo
mismo y de la misma forma”
-“Al mismo tiempo, tú también te
ves limitada por cómo lo hace el
profesor, ... Te da miedo meterte a
hacer cambios”.
—“Es que esta clase es continuación
de otra clase anterior en la que
esos conceptos se trabajáron”.
—“En este ciclo es necesario promover
una verdadera actividad matemática ha-
ciendo uso de recursos geométricos. No
importa tanto que el alumno sepa defi-
nír un polígono determinado, cuanto que
sepa reconocerlos cuando se le presen-
tan en un gráfico o en la vida real...”
—Su preocupación se centra en la des—





—‘Se trata de una lección estructurada
de descubrimiento inductivo, que tiene
como fin principal la construcción del
concepto polígono... Son lecciones apr
opiadas para trabajar con los niños,
tan pronto como son capaces de clasifi
















—‘Por eso insistí mucho en que cada
grupo podía montar un circuito dis—
tinto’.
—“Es imprescindible que la enseñanza
sea activa, indagadora, constructiva y





—‘Yo lo veo todo relacionado . Yo
empecé trabajando los circuitos
eléctricos; desde ahí pasé a los
conductores, ya que podemos probar—
los al tener el circuito montado,
Luego ya me planteé la necesidad de
los interruptores para ampliar los
elementos del circuito”,
—‘Sí, por supuesto, tú vas viendo
en cada momento lo que has de ha—
cer’.
—‘Lo primero que hice fue trabajar el
concepto línea y los distintos tipos de
líneas: rectas, curvas y espirales -
trabajo de conocimientos previos—. Para
esto tracé en el suelo de la clase dis—
tintos tipos de lineas... Luego pasé a
trabajar las diferencias entre línea
abierta y línea cenada, para llegar
luego a línea poligonal —primera defi—
nición—.Desde línea poligonal ya no
tuve ningún problema para llegar a po
lígono’.
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—“Yo eso no lo había previsto, por
eso no está en la programación,
pero se me ocurrió allí y me pare-
ció que era conveniente explicar-
lo —toma una decisión-”.
—“El que sepan las partes de la
bombilla es fundamental para poder
monta el circuito eléctrico”.
—Yo observo que los crios quieren
el cambio porque están aburridos de
hacer siempre lo mismo y de hacerlo
de la misma forma”.
—“Porque el polígono es una línea poli-
gonal cerrada, entonces por eso es ne-
cesario plantearse el concepto línea,
antes de llegar a polígono y trabajar
con el mayor número posible de tipos de
lineas”.
-“Por eso pinté en el suelo una línea
recta, una línea curva y otra espiral,
e hice levantarse a varios niños a re-
correrlas, procurando que al mismo tie-
mpo expresaran con su cuerpo las carac-
terísticas de estas líneas: recta —to-
dos muy derechos—; esto mismo lo hacían
también, los demás alumnos... Traté de
trabajar su psicomotricidad”.
-“Porque de este modo, experimentando
• con lo más cercano que es su cuerpo,
adquieren las bases para trabajar los
conceptos. Precisamente por eso, al
¡ mismo tiempo que lo expresaban, yo les
iba haciendo preguntas; así desde su
propia experiencia, trabajamos los atr-
ibutos y llegamos a la definición”.
—“Trabajamos con las fichas, para que
lo que hablan experimentado en la rea-
lidad, luego fueran capaces de recono-
cerio, al verlo representado de una













—Morine—. Por eso cuando ¡ellos me pre-
guntaban, yo no aclaraba nada e insis-
tía en que tenían que ser ellos... Lo
tenéis que hacer según vuestro crite-
rio... Yo lo que pretendía es que los
alanos agruparan por un lado las li-
neas abiertas y por otro las cerradas,
utilizando para ello las fichas’.
-‘Una niña dijo: yo lo he puesto aquí
porque estas lineas son abiertas; yo
entonces dije !maravilloso!. Otro niño
puso una abierta y otra cerrada y me
dijo que se parecían por La forma; pero
yo le dije: es que tienes que ver más
cosas además del parecido en la for—
,... —nueva decisión tomada—, por eso
se me ocurrió el que recorriesen la
línea con el dedo, para que viesen que
las líneas cerradas no terminan... Lo
contrario ocurre con las abiertas, por
eso se me ocurrió que pusieran un “s—
top’ donde termina la línea”.
—“Para afianzar esta idea les mandé
caminar por la clase, tocando la pared
con la mano y en un momento dado abrí
la puerta... A partir de aquí les mandé
que seleccionaran en la ficha, solo las
figuras tonadas por líneas rectas y
abiertas y pintar el borde de color,
dibujando el interior de las cerradas”.
Reflexión sobre la —‘He gustó mucho trabajar de esta for—
reflexión de la ma, porque tu dices: me ha salido bien,
intervenci6n los niños me han entendido... lo que
educativa, pasa es que preparar una clase así da
¡ mucho trabajo... Esta forma de trabajar
¡ nos la tenía que haber repartido a lo
largo de los tres años y no así todo
concentrado en tres meses. Es más, yo
suprimiría las clases y haría la carre
ra en la escuela con los niños, hacien
do lo que hacemos ahora nesotras’.
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—“Al mismo tiempo, tú también te
ves limitada por cómo lo hace el
profesor, por cómo lo viene hacien—
do... Te da miedo meterte a hacer
cambios...”.
—“Mi impresión sobre esta clase es po—
sitiva, y una prueba de que lo hice
bien, es que los alumnos trabajaron y
participaron. A mí me gustó mucho, es




—“Lo que ocurre es que este tipo de
clase agota mucho, de verdad, sales
• agotada, porque tienes que tener muchí
sino cuidado”.
—“... los tenias a todos contentísimos,
animados, diciendo: ¿y ahora qué vamos
a hacer?. Si alguno se paraba, los
otros occian. que no, que no, que hay
que hacer esto... Desde luego es una
clase más divertida, más amena”.
Proposiciones de
cambio en diseño de
intervención.
—“Yo ahora es cuando empiezo a notar
que estoy cambiando, entre preparar las
clases, las grabaciones, el semina






-“Es algo muy difícil.., yo propondría
que fuese una carrera de cinco años en
la que se trabajase a tondo la teoría y
la práctica. No todo tan condensado,


















-‘Al mismo tiempo, tú también te
ves limitada por cómo lo hace el
profesor, por cómo lo viene hacien— •
do... Te da miedo meterte a hacer
cambios....
-‘Iii impresión sobre esta clase es po
sitiva, y una prueba de que lo hice
bien, es que los alumnos trabajaron y
participaron. A mi me gustó mucho, es




-“Lo que ocurre es que este tipo de
clase aqota mucho, de verdad, sales
agotada, porque tienes que tener muchí
simo cuidado”.
—‘... los tenias a todos contentisimos,
animados, diciendo: ¿y ahora qué vamos
a hacer?. Si alguno se paraba, los
otros decían, que no, que no, que hay
que hacer esto... Desde luego es una
clase más divertida, más amena”.
Proposiciones de
cambio en diseño de
intervención,
—‘Yo ahora es cuando empiezo a notar
que estoy cambiando, entre preparar las
clases, las grabaciones, el semina—






-‘Es algo muy difícil.., yo propondría
que fuese una carrera de cinco años en
la que se trabajase a fondo la teoría y
la práctica. No todo tan condensado,
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CAPITULO
METODOLOGIA DEI. TRATAMIENTO
ESTADISTICO PARA LA VERIFICACION
DE HIPOTESIS SOBRE UN MODELO
DE FORMACION DEL PROFESORADO
DE EDUCACION PRIMARIA
1 LA MUESTRA. POBLACIONAL.
LOS MODELOS DE INTERVEN-
ClON FORMATIVA Y LAS TECNI-
CAS DE ANALISIS EN CIENCIAS
DE LA EDUCACION.
Los sujetos objeto de este estudio, son
alumnos universitarios de Magisterio, selec-
cionados de entre la población de alumnos
de tercer curso, por un método de mues-
treo probabilístico basado en el principio
de la equiprobabilidad de que todos los in-
dividuos de la población pasen a formar
parte de la muestra, con lo que queda ase-
gurada la representatividad de la misma. Los
sujetos de la población constituyen una
agrupación natural derivada del hecho de
pertenecer al curso tercero de diplomatura
de profesorado de EGB, último de la carrera.
El conglomerado clase, además de quedar
definido por la pertenencia a un curso con-
creto del plan de estudios de formación,
completa su definición con ser un grupo de
alumnos en prácticas docentes y estar bajo
la doble tutoría de un profesor responsable
del aula de EGB. Y la de la tutora de la
Escuela Universitaria de formación del pro-
fesorado; condiciones que se mantienen
durante todo el tiempo que dura la experi-
metación y recogida de los datos.
En el momento de la recogida de datos la
mitad de la muestra, los alumnos que confi-
guran lo que denominamos grupo experi-
- 357 -
mental que se reparten en dos colegios,
mantuvieron sesiones de trabajo y realiza-
ron entrevistas con la tutora, al objeto de
justificar en conversación reflexiva todos los
aspectos referidos al diseño curricular en
sus fases preactiva, interactiva y postactiva.
El total de la muestra resultante ha sido de
20 sujetos elegidos por determinación cau-
sal cuando quedaron adscritos a cuatro
Colegios Públicos de EGI3. cuya tutora era
la investigadora responsable del diseño ex-
perimental para la recogida, tratamiento y
análisis de datos de esta investigación.
Hemos estructurado la metodología para la
formación inicial de los profesores desde
dos modelos de intervención:
1. mediante la práctica docente
reflexiva.
2. mediante la práctica docente
tradicional.
El modelo 1 busca, desde la cóncépción
del profesor como investigador, la proyec-
ción de su pensamiento en el diseño curri-
cular y en la interacción comunicativa del
aula, para lo que se ha dispuesto en esa fa-
se de formación inicial, la presencia de una
profesora tutora-consejera, conocedora de
las cuestiones sobre la práctica docente y
experta en la fundamentación científica de
los procesos de diseño de enseñanza-
aprendizaje.
En cl modelo 2 se hace descansar la for-
mación inicial del profesor sobre la base de
la observación continuada de un profesor
resnnns~ihI~ rip ,,,i, ~I nilo arnrnpaña~el
profesor o profesora en formación, quien
puede llegar a responsabilizárse de la ense-
ñanza en determinados momentos una vez
concluida su etapa de observación. El
alumno o profesor en formación tiene oca-
sión de contrastar, observar y analizar des-
de la realidad el hacer profesional de cada
día de un profesor experimentado que
oferta soluciones a los problemas y situa-
ciones del aula, al mismo tiempo que habrá
de intentar poner en práctica sus propios
diseños de intervención en aquellos mo-
mentos en los que el profesor responsable
del aula le encomiende algunas actuacio-
nes puntuales a modo de práctica docente.
El hecho de que en la investigación se tra-
bajara con alumnos/as de prácticas en el
tramo final de sus estudios, ha sido causa
determinante para que la mortalidad expe-
rimental de la muestra sea nula, situación
que contrasta con lo que suele ocurrir con
otras muestras de población universitaria,
en las que la asistencia irregular de los
alumnos a las clases, no permite hacer es-
tudios que favorezcan el seguimiento de
los mismos, salvo que se acepte de antema-
no que al finalizar la experimentación el
número de sujetos de la muestra haya baja-
do de forma considerable respecto al nú-
mero de los que la iniciaron.
Los datos referidos a la variable dependien-
te se recogieron en el curso académico
1986/87 en la Universidad Complutense de
Madrid, en los Colegios Públicos de
Prácticas Docentes adscritos a la Escuela
Universitaria del Profesorado de EGB
“Pablo Montesino”.
Las técnicas de análisis que se utilizan en la
investigación en Ciencias de la Educ~ci6n
están unidas necesariamente a la utiliza-
ción de ordenadores, porque con bastante
frecuencia los investigadores han de en-
frentarse a una variedad de fenómenos
ciertamente complejos en su análisis y estu-
dio, que van a requerir la acumulación de
un número elevado de variables, lo que ha-
ce que el adecuado tratamiento de los da-
tos haya de ser necesariamente multidi-
mensional o multivariable, denominación
esta segunda que propone Rendalí (1975),
cuando lo define con estas palabras: tel
análisis multivarlable es el conjunto de
técnicas estadísticas que analizan simultá-
neamente más de dos variables en una
muesttctdé bbsewaclónes”.
Cuadras (1981) en un intento de completar
la definición de Kendall, afirma que: “El
análisis multívariable es la rama de la es-
tadística y del análisis de datos que estu-
dia, interpreta y elabora el material esta-
dístico sobre la base de un conjunto n > 1
va nabíes que pueden ser de tzpo cuantita-
tivo, cualitativo o una mezcla de ambos”.
Con la utilización en nuestro trabajo del
análisis multivariable pretendemos resumir,
sintetizar y concretar el amplio conjunto de
datos de nuestras observaciones e interven-
ciones en la práctica docente de los profe-
sores en formación, de cara a obtener in-
formación válida que nos permita una
mejor explicación y comprensión del fenó-
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meno a estudiar: el nivel de dominio alcan-
zado por los profesores en formación ini-
cial en las diferentes estrategias docentes
cuando se contraponen dos modelos de
prácticas, reflexivo uno y tradicional el
otro.
Al presentar los resultados tendremos oca-
sión de hacer cumplida referencia a los múl-
tiples análisis realizados, mediante la utiliza-
ción de programas informáticos, entre otros
paquetes los de BMOP, SPSSX, MTB.
Para el contraste de hipótesis sobre los pa-
rámetros, hemos partido del hecho de que
de los 20 sujetos de la muestra, la mitad
pertenecen al grupo experimental y la otra
mitad son del grupo de control, con lo que
los dos niveles del muestreo están reparti-
dos al 50%. En ambos grupos se han reco-
gido datos -tal y como se explica en otro
momento del trabajo- mediante una prime-
ra grabación en el inicio de la práctica do-
cente, y una sexta grabación en el momen-
to de la finalización de la misma. Para el
caso del grupo experimental las medidas
son repetidas, con más de dos observacio-
nes por sujeto, pues se han recogido datos
en cuatro situaciones intermedias de la ac-
tuación en el aula de los profesores en for-
mación.
La lógica del contraste de hipótesis está ba-
sada en el desarrollo y cálculo de los esta-
dísticos de contraste más adecuados para la
ocasión; en nuestro caso necesitábamos
plantearnos hipótesis acerca de los pará-
metros de poblaciones conocidas, por lo
que los procedimientos a utilizar deberían
estar basados en los contrastes paramétri-
cos, y en consecuencia las pruebas estadís-
ticas posibles serían: la prueba Z, la prueba
de Student, la prueba Ji-cuadrado y la
prueba F de Fisher-Snedecor.
La utilización de estos estadísticos de con-
traste pasa por presuponer que nuestros
datos cumplen con una serie de restriccio-
nes para que se pueda afirmar que su apli-
cación es correcta. Tales restricciones que
se cumplen por los datos de nuestro traba-
jo son:
1. Independencia.
Las observaciones que conforman nuestras
dos muestras cumplen la independencia,
ya que hemos usado muestras aleatorias en
el trabajo de recogida de información.
2. Normalidad.
Las muestras han sido extraídas de pobla-
ciones normales, por lo que no son de es-
perar repercusiones anuladoras o limitado-
ras sobre los niveles de medida; se trata de
variables aleatorias continuas medidas en
escala de intervalos.
3. HomogeneIdad de las varianzas.
Para la aplicación del contraste de medias,
al no conocer el valor de la varianza pobla-
cional de la que se ha extraído la muestra,
nos hemos asegurado de la igualdad de las
varianzas, mediante la utilización de la
prueba t, como alternativa a la utilización
de la prueba Z, pues en la utilización de es-
ta prueba, el desconocimiento de la varian-
za poblacional no influye. De otra parte el
tamaño de nuestra muestra cíe 10+10 suje-
tos, no nos permitía presuponer antes de
su cálculo que los resultados de las distri-
buciones se aproximaran a la distribución
normal.
Al objeto de reducir los efectos que para la
significatividad de los estadísticos calcula-
dos pudieran derivarse del tamaño de la
muestra, -peso del error muestral- en algu-
nos de los cálculos -caso de las diferencias
de progreso de cada sujeto en la primera y
última observación- hemos trabajado con
un dato obtenido por comparación de los
datos representativos del nivel de dominio
en la primera y última observación, y traba-
jar así con las diferencias de progreso, cuyo
resultado puede presentarse como pérdida
o ganancia habida respecto de la primera
observación; todo lo cual nos permitió con-
siderar que el progreso observado podría
ser tratado como si todos los sujetos fueran
de una muestra.
2. TECNICAS ESTADíSTICAS DE
ANAIJSIS DE DATOS.
Cuando en este momento de nuestra inves-
tigación llegamos al ANALISIS DE DATOS,
estamos cubriendo una de las fases del mé-
todo científico, que para su culminación
nos exigirá el que recurramos a la denomi-
nadas TECNTCAS DE ANALISIS. El propósi-
to fundamental del análisis de datos es la
organización de los mismos,, de forma que
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permitan dar respuesta al problema plante-
ado desde la decisión de aceptación o re-
chazo de las hipótesis.
El que se recurra al análisis estadístico de
los datos, no puede hacernos olvidar, y
mucho menos en nuestro caso, que los da-
tos obtenidos deben interpretarse a la luz
del marco teórico y que por el caracter de
nuestro trabajo en la formación de profeso-
res, debemos llegar a una generalización
de los resultados, transcendiendo los lími-
tes de los datos que utilizamos en este aná-
lisis, de forma que se produzcan cambios
en la formación inicial de los profesores de
Educación General Básica, pero sin olvidar
que nuestros resultados no pueden ser
nunca la solución definitiva del problema
que hemos intentado clarificar, y cuando
hablamos de clarificación incluimos las
múlítiples preguntas, que a no dudarlo van
a surgir al final de nuestro trabajo. Pero co-
mo señala Bisquerra (1987) “. .. Una Investi-
gación podría valorarsepor la canudad de
interrogantes que es capaz deformular en
las conclusiones”.
Investigar es plantearse el modo de dar res-
puesta a un problema mediante las estrate-
gias de investigación hasta poder concluir
con la obtención de respuestas a todas y
cada una de las cuestiones que han sido
objeto de estudio.
Así mismo en esta fase para el análisis de
los datos, debemos definir el diseño expe-
rimental, que es tanto como puntualizar to-
do lo relativo al procedimiento de asigna-
ción de los sujetos a las diferentes
condiciones experimentales ideadas por
nosotros, para finalmente seleccionar las
técnicas estadísticas más adecuadas a las
hipótesis de trabajo.
2.1. DESCRIPCION DE ELEMENTOS DE LA BASE DE DATOS
ci a EflQIJRTA
2 1 01 02 Número de alumno.
2 1 03 04 Número de ficha.
1 1 05 05 Sexo: (1) Hombre. (2) Mujer.
1 1 06 06 Especialidad: (1) Cienc.(2) Humanas
1 1 07 07 Tratamiento: (1) exp. (2) control.
1 1 08 08 Ordenación de datos 1’ grabación.
1 1 09 09 Diferenciac. atributos Vg.
1 1 10 10 Ejemplificaciones Vg.
1 1 11 11 Definición conceptos Vg.
1 1 12 12 Relaciones conceptos Vg.
1 1 13 13 Procedimientos secuenciados Vg.
1 1 14 14 Valoracion actitudinal Vg.
1 1 15 15 Comprobación adquisición Vg.
1 1 16 16 Adquisición positiva V.g.
1 1 17 17 Adquisición negativa Vg.

































LUZ AANDL 2 1 ¡A! ¡1 NIvel dominio, medio
.
1 1 22 22 Trabaja conocimientos previos Vg.
1 1 23 23 Elaboración contenidos Vg.
1 1 24 24 Conexiones contenidos Vg.
1 1 25 25 Relaciones niveles Vg.
1 1 26 26 Recapitulaciones parciales Vg.
1 1 27 27 Profundización Vg.
1 1 28 28 Síntesis finales Vg.


















NQMliBWI~ LI CE BuI~UIflA
22k. A1N111 2 1 3j 32 Nivel dominio medio
.
027. ‘IVAX 2 1 33 34 TOrAL VALOR PROGLCONTENIDOS VG.
028. BlADII 1 1 35 35 Actividades diferenciadas V g.
029. BlAJEI 1 1 36 36 Activ. jerarquizadas Vg.
030. B1ITCI 1 1 37 37 Interrelación conten Vg.
031. BlITAI 1 1 38 38 Interrel. áreas curriculo Vg.
032. BlESAl 1 1 39 39 Estimulac. aprendizaje Vg.
033. BIt-jABí 1 1 40 40 Tipos de habilidades Vg.
034. BlEEVI 1 1 41 41 Adecuac. estadio evolutivo Vg.
035. BIVPI 2 1 42 43 Valoración progreso.
fl3~. DANDi. ¡ 1 44 4=5 Nivel dominio medio
037. B2ECP1 1 1 46 46 Explora. conocimientos previos Vg.
038. H2Cfl?1 1 1 47 47 Trabaja conocimientos previos Vg.
039. B2CDA1 1 1 48 48 Contrasta datos Vg.
040. B2APLI 1 1 49 49 Aplica y generaliza resultados Vg.
041. B2F1J1 1 1 50 50 Activ. fijación aprendizaje Vg.
042. B2VP1 2 1 51 52 Valorac.progreso.
943. D2N111 ¡ 1 .53 54 Nivel dominio medio
044. B3INTI 1 1 55 55 Activ. favorecedoras interés Vg.
045. B3PTR1 1 1 56 56 Participación en trabajo Vg.
046. B3DALI 1 1 57 57 Diferencias alumnos Vg.
047. B3CDF1 1 1 58 58 Conflictividad clase. Vg.
048. B3FAPI 1 1 59 59 Actuac. falta aprovechamiento Vg.
049. B3INI1 1 1 60 6o Iniciativa alumnos. Vg.
050. B3AAL1 1 1 61 61 Actividad alumnos. Vg.
051. B3PAA1 1 1 62 62 Pasividad alumnos Vg.
052. B3RPA1 1 1 63 63 Relaciones profesor-alumno Vg.
053. B3COMI 1 1 64 64 Comunicación Vg.
054. B3VP1 2 1 65 66 Valoración Progreso.
955k BiNDí 2 1 ~ Nivel doinminio medio
056. B4UMAI 1 1 69 69 Utilización material. Vg.
057. B4PMA1 1 1 70 70 Preparación recursos. Vg.
058. B4AME1 1 1 71 71 Adaptación medios. Vg.
059. B4TMEI 1 1 72 72 Tipos de medios. Vg.
060. B4UMEI 1 1 73 73 Forma utiliza, medios. Vg.
061. B4EXMI 1 1 74 74 Explicación materiales Vg.
062. B4VPI 2 1 75 76 Valoracion progreso.
jUj3. B4ND1 ¡ 1 fl Nivel dominio medio
064. ESOESI 1 1 79 79 Organización espacio Vg.
065. BSAGR1 1 1 80 80 Agrupamientos Vg.
066. NUMERO 2 2 01 02 Número de alumno
067. FICHA 2 2 03 04 Número de ficha
068. ESOMOl 1 2 05 05 Organizac. mobiliario Vg.
069. ESTIEl 1 2 06 06 Tiempo estimado Vg.
070. B5ORDJ 1 2 07 07 Orden en clase Vg.
071. B5VP1 2 2 08 09 Valoración progreso.
- 361 -
NQMBBZPILlE a CE EDQM&A
222. 85ND1 ¡ ¡ ]J) fl Nivel dominio medio
.
073. B5TV1 2 2 12 13 TOrAL VALOR PROGRESO TABEAS. VG.
Después del número 073 seguiría la descripción de los elementos de las grabaciones 2’ a 6’ y
los de la estimación de dominio para cada alumno. A partir del número 481 y hasta eJ 550 úl-
timo elemento a describir, aparecen las descripciones de los elementos que se refieren a los
valores totales.
~o~imrn~z a a rnQxmza
481. AIORDT 2 8 51 52 Ordenación de datos tot.
482. AIDFAT 2 8 53 54 Diferenciac. Atributos tot.
483. AIEJET 2 8 55 56 Ejemplificaciones tot.
484. AIDEFT 2 8 57 58 Definición conceptos tot.
485. AIRELT 2 8 59 60 Relaciones conceptos tot.
486. A1PRST 2 8 61 62 Procedimientos secuenciados tot.
487. A1ACT~ 2 8 63 64 Valoracion actitudinal tot.
488. A1CAQT 2 8 65 66 Comprobación adquisición tot.
489. A1VAPT 2 8 67 68 Adquisición positiva tot.
490. AXVANT 2 8 69 70 Adquisición negativa tot.
491. A1VPT 3 8 71 73 Valorac. progreso.
flL AINDT 2 8 Z4 Z3 Nivel dom, medio
493 A2TCPT 2 8 76 77 Trabaja conocimientos previos tot.
494. A2ELAT 2 8 78 79 Elaboración contenidos tot.
495. NUMERO 2 9 01 02 Número de alumno
496. FICHA 2 9 03 04 Número de ficha
497. A2CNXT 2 9 05 06 Conexiones contenidos tot.
498. A2NIVT 2 9 07 08 Relaciones niveles tot.
499. A2RCPT 2 9 09 10 Recapitulaciones parciales tot.
500. A2PRFT 2 9 11 12 Profundización tot.
501. A2SINT 2 9 13 14 Síntesis finales tot.
502. A2VPT 3 9 15 17 Valorac. progreso.
323. AZNDI fl 12 Nivel dom. medio
504. TVAT 3 9 20 22 Total valor progr. contenidos tot.
505. B1ADIT 2 9 23 24 Actividades diferenciadas tot.
506. BIAJET 2 9 25 26 Activ, jerarquizadas tot.
507. B1ITCT 2 9 27 28 Interrelación conten tot.
508. B1TTAT 2 9 29 30 Interrelación áreas curriculo tot.
509. BlESAT 2 9 31 32 Estimulac. aprendizaje tot.
510. B1I-TABT 2 9 33 34 Tipos de habilidades tot.
511. BIEEVT 2 9 35 36 Adecuac. estadio evolutivo tot.
512. B1VPT 3 9 37 39 Valorac.progreso.
513. BINDT ¡ 2 42 jI. Nivel dom.medio
514. B2ECPT 2 9 42 43 Explora. conocimientos previos tot.
515. B2CPRT 2 9 44 45 Trabaja conocimientos previos tot.
516. B2CDAT 2 9 46 47 Contrasta datos tot.
517. B2APLT 2 9 48 49 Aplica y generaliza resultados tot.
518. B2FIJT 2 9 50 51 Activ. fijación aprendizaje tot.
519. B2VPT 3 9 52 54 Valorac. progreso.
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520. BZNDI ¡ 9 55 5~ Nivel dom. medio
.
521. B3IN’rr 2 9 57 58 Activ. favorecedoras interés tot.
522. B3PTRT 2 9 59 60 Participación en trabajo toz.
523. B3DALT 2 9 61 62 Diferencias alumnos tot.
524. B3CDFT 2 9 63 64 Conflictividad clase. tot.
525. H3FAPT 2 9 65 66 Actuac. falta aprovechamiento tot.
526. B3INIT 2 9 67 68 iniciativa alumnos. tot.
527. B3AALT 2 9 69 70 Actividad alumnos. tot.
528. B3PAAT 2 9 71 72 Pasividad alumnos tot.
529. B3RPAT 2 9 73 74 Relaciones profesor-alumno tot.
530. B3COMT 2 9 75 76 Comunicación tot.
531. B3VPT 3 9 77 79 Valorac.progreso.
532. NUMERO 2 10 01 02 Número de alumno
533. FICHA 2 10 03 04 Número de ficha
534. 13ND1 2 fl 25 Q~j Nivel dom.medio
535. B4UMAT 2 10 07 08 Utilización material. tot.
536. B4PMAT 2 10 09 10 Preparación recursos. lot.
537. B4AMET 2 10 11 12 Adaptación medios. tot.
538. B4TIVIET 2 10 13 14 Tipos de medios. tot.
539. B4UMET 2 10 15 16 Forma utiliza, medios. tot.
540. B4EXMT 2 10 17 18 Explicación materiales tot.
541. B4VPT 3 10 19 21 Valorac. progreso.
542. B4NDT 2 i& 22 23 Nivel dom. medio
543. B5OEST 2 10 24 25 Organización espacio tot.
544. H5AGRT 2 10 26 27 Agrupamientos tot.
545. B5OMOT 2 10 28 29 Organizac. mobiliario tot.
546. B5TIET 2 10 30 31 Tiempo estimado tot.
547. BSORDT 2 10 32 33 Orden en clase tot.
548. B5VPT 3 10 34 36 Valorac. progreso.
549. BSNDT 2 i& 32 3~ Nivel dom.medio
550. B5TVT 3 10 39 41 Total valor progreso tareas. tot.
La descripción de la base de datos no se transcribe en este lugar en toda su amplitud, porque
su estructura se repite de forma idéntica para las cinco restantes grabaciones y la estimacion.
No obstante, una transcripción completa puede encontrarse en el Anexo.
Para una mejor comprensión de la base de datos nos ayudarán las siguientes puntualizacio-
nes referidas a las siete columnas de la descripción.
Columna 1.
Número: Contiene la numeración correlativa del los elementos a decribir, correspondiendo
a cada alumno del grupo experimental los números 001 al 550, y los número 001 al 146 en la
descripciónn que se refiere a los alumnos del grupo de control.
Columna 2.
Nombre: Contiene el nombre deel elemento pudiéndo referirse al número del alumno, al
número de la ficha en la base de datos, al sexo de los alumnos, , especialidad de estudiosx,
pertenencia al grupo experimental o control y la codificación de las diferentes variables.
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Columna 3.
Dig.¿ Indica el número de dígitos que componen la cifra que representa cada valor.
Columna 4.
Fila Específica en que fila aparece cada valor en la base de datos.
Columna 5.
CL: Hace referencia a la columna en la que se transcribe el primer dígito de la cifra indicati-
va de un valor.
Columna 6.
C.F.: Hace referencia a la columna en la que se transcribe el segundo dígito de la cifra indi-
cativa de un valor.
Columna 7.
Etiquett Es la descripción abreviada del elemento.
La misma descripción es válida para el grupo de control, aunque conteniendo solamente 141
elementos, reducción que se debe a que en este grupo solamente hemos recogido informa-
ción en la situación inicial y final, pero no en las intermedias, que son las intervenciones 2 a
5’ del grupo experimental.
En la descripción de la base de datos del grupo de control la denominación INICIAL, corres-
ponde a la 1’ grabación, en tanto que el término FINAL, se corresponde con la 6’ grabación.
2.2 BASE DE DATOS A PARTIR DE LAS OBSERVACIONES.
La base de datos que incluimos a continuación se ha confeccionado con la totalidad de los
obtenidos a partir de las observaciones realizadas por nosotros. Desde ella se han elaborado
las diferentes matrices de datos que van hacer posible un tratamiento, que hemos llevado a
cabo en el Aula de Informática de la Escuela Universitaria de Estadística de la Universidad
Complutense y en los ordenadores del Departamento de Ciencias de la Educación para la
Formación del Profesorado, asimismo de la Universidad Complutense, utilizando los paque-
tes estadísticos BMDP y MTB.
2.2.1. Gruno Experimental
.
























La información que se contiene en la tabla de datos que hemos descritos anteriormente y
que aparece completa, como ya hemos indicado, en el anexo, SERA UTILIZADA EN DIVER-
SOS ANALISIS con los que se pretende confirmar o rechazar las distintas HIPOTESIS DE ES-
TA INVESTIGACION.
3. VEBIFICACION DE mPOTESIS.
3.1. HIPOTESIS NUMERO UNO: LA NO DIFERENCIA ENTRE GRUPOS AL COMENZAR LA
PRACTICA DOCENTE
NO EXISTEN DIFERENCIAS SIGNIFICATIVAS ENTRE LOS NIVELES DE DOMINIO DOCEN-
TE INICIAL DE LOS PROFESORES ALUMNOS QUE SIGUEN EL MODELO EXPERIMENTAL
DE PRACTICAS DOCENTES Y LOS QUE SIGUEN EL MODELO DEL PLAN DE ESTUDIOS
..:DEL..CENTRO.DE FORMACION..
3.1.1. Diseño 1 para el tratamiento estadístico de los datos
ANOVA 2x3.0 BMDP 3D.
FAcTOR A. MODELO DE FORMACION..
(variable independiente). .
1. JUSTIPICACION REFLEXIVA DE LAS DECISIONES.
(grupo experimental).
2. PRACTICA DOCENTE TRADICIONAL.
(grupo control).
FACTOR B. NIVEL DOMINIO DOCENTE INICIAL.
(variable dependiente).
Con tres niveles de dominia
1. Pleno; 2. Medio; 0. Bajo.
En este diseño vamos a trabajar con la matriz de datos correspondientes al NI VEL DE DOMI-
NIO INICIAL DE LOS GRUPOS, valor obtenido a partir de los niveles de dominio inicial de
todos los sujetos del grupo experimental y de todos los del grupo de control, para cada una
de las cincuenta variables.
Estamos ante un diseño 2x3 mediante el que se desea conocer en un grupo de profesores en
formación su nivel de dominio docente inicial en intervenciones al comenzar el periodo de
prácticas docentes.
En función del modelo de formación que se va a seguir en la práctica docente., que se corres-
ponde con el que hemos denominado factor A, se han conformado dos grupos: uno experi-
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mental, al que en la base de datos hemos asignado el código 1, y otro de control codificado
como 2.
Vamos a comprobar si existen diferencias significativas entre ambos grupos respecto al nivel
de dominio docente en el momento inicial, cuyo factor hemos designado en el diseño como
factor B, y que presenta tres posibles niveles de dominio: pleno, medio y bajo, que hemos
cuantificado respectivamente con los valores dos, uno y cero.
5.2.1. Clasificación de variables del diseño uno
VARIABLES FAaoltn
FA~OEA . NIVEL DOMINIO
MODELG.DE.FORMACION DOCENTU INICIAL
MEOD LOOICO indepcrtdieatc dependiente
« «—--‘—.-—<.—‘———.‘.. «-~.“. «
TEORJCO/EXPLICATWO timulo espuesta
MEDIDA cualitativa antítatíva
nivel de medida 2 ntervalo3 niveles
CONTROL . controlada ntrolada
Tomado de Bisquerra, A. (1991)
3.1.3 Programa de instrucciones para el tratamiento informático de datos. Resultados
.
La información que aparece a continuación, corresponde a las instrucciones comunes y las
específicas de nuestro diseño, en el PROGRAMA BMDP, tomadas de la página 1 y siguientes
de las hojas de tratamiento resultantes del tratamiento.
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Pág.1 BMDP Program Output

















A2CNX1,A2NIV1 ,A2RCPI,A2PRF1 ,A2SIN1,B1ADII ,BIAJEI,
BIITC1,BIITAI,B1ESAI,BIHABI,BIEEVI,B2ECP1,B2CPR1,
IflCDAI ,B2APL1,B2FIJI ,B3INT1,B3PTR1,B3DAL1 ,B3CDF1,
I33FAP1,B3INI1,B3AALI,B3PAA1 ,B3RPA1,B3COMIL ,B4UMA1,
I34PMAI ,B4AME1,B4TMEI ,B4UME1 ,B4EXMI ,B5OES1,BSAGR1,





























NUMERO DE CASOS = 20.
Hay 10 casos para el grupo EXPERIMENTAL y 10 para el grupo de CONTROL.
HIPOTESIS NULA:
Ambos grupos tienen medias iguales para todas las variables.
GRADOS DE LIBERTAD:
Reducidos a 32 debido a dependencias lineales entre las variables estudiadas.
28~sr~~




Para comprobar si existen diferencias entre los dos grupos respecto de un conjunto de varia-
bles dependientes consideradas conjuntamente, hemos utilizado la prueba T de Hotelling,
que puede considerarse como una generalización de la t de Student.
El valor es igual a 0.4324. de donde se deriva una F = 0.4324 con una p = 0.8543.
Al ser p > que alfa, nada se opone a aceptar la hipótesis nula (Ho ambos grupos tienen me-
dias iguales) por lo que podemos afiTmar que no existen diferencias significativas entre las
medias observadas, AMBOS GRUPOS TIENEN MEDIAS IGUALES PARA TODAS LAS VARIA-
BLES OBSERVADAS, es decir que las diferencias que se observan son debidas al azar; por
tanto se puede considerar que la muestra del grupo experimental y la del grupo de control
proceden de la misma población
Tomando los datos de la salida del programa estadístico, hemos construido la siguiente TA-
BLA DE F. referida a la actuación inicial. Las páginas completas del tratamiento pueden con-
sultarse en el anexo.
No obstante la confirmación de la hipótesis, y en consideración a que en nuestro trabajo de
formación de profesores nos parecía conveniente un análisis en el que se tomase en consi-
dración cada variable, hemos calculado la variabilidad mediante el cálculo de la F de Levene.
Con los datos de cada una de las variables hemos construidos unas tablas comprensivas de
los valores de F, y de p, en todas ellas, habiendo especificado las variables que alcanzan va-
lores de p < al valor alfa, y en consecuencia la necesidad de rechazar la hipotesis nula al re-
ferinos a ellas.
Los grados de libertad para todas las variables son 18.
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3.1.4. Valoración de estadístico, verificación de las hipótesis y conclusiones
Puede ayudar a comprender mejor los resultados de nuestro análisis el conocer los diferentes
estadísticos calculados para el total de las 50 variables en el conjunto de los veinte alumnos.
Estos estadisticos pueden consultarse en el anexo, pero a modo de facilitación del estudio,
hemos incluidos la información relativa a las variables AI.ORD1 ordenación de datos;
A1.DFA1 diferenciación de atributos de los conceptos; AI.EJE1 Ejemplificaciones.
3D TEST PARA VER DIFERENCIAS EN EL MOMENTO INICIAL
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3D TEST PARA VER DIFERENCIAS EN EL MOMENTO INICIAL
G. EXPERIMENTAL
cada % 1 caso
G. CONTROL
cada = 1 caso
mm LUX
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DIMENSIÓN 85: ORGANIZACION DE LA CLASE
OES AGR ¡ OMO TIE ORO

























A partir de los resultados obtenidos pode-
mos señalar que nuestra hipótesis queda
plenamente confirmada, por lo que esta-
mos en condiciones de afirmar que entre
los dos grupos de alumnos que han sido
objeto de observación en sus intervencio-
nes en las diferentes aulas de los Colegios
Públicos de EGB, no existen diferencias
significativas entre los valores de las me-
dias obtenidas por los diez alumnos de
grupo experimental y los diez alumnos del
grupo de control, confirmándose la proce-
dencia de una misma población.
En relación con las variables consideradas
de forma no global, encontramos medias
distintas en las dos dimensiones analizadas
(Contenidos y actividades), aunque difie-
ren en el número, siendo más el número de
variables en las que difieren cuando se tra-
-ta de la interacción en el aula en relación
con el trabajo de los contenidos escolares:
elementos del contenido y organización je-
rárquica de los mismos, que cuando se tra-
ta de las tareas escolares.
Las situaciones valorativas que presentan
estas variables tienen sentidos diferentes y
vienen determinadas por la distinta manera
de intervenir los sujetos en el aula, al ejem-
plificar, al establecer relaciones entre los
distintos conceptos y la aparición de actitu-
des distintas mostradas ante el hecho de
que los alumnos alcancen adquisiciones po-
sitivas, o únicamente sean negativas. En
cuanto a las tareas son muy pocas las varia-
bles en las que hemos encontrado que los
grupos difieran en su comportamientos do-
centes al inicio de la práctica, mostrando
comportamientos que están muy cercanos
entre sí; serían estas diferencias las que se
originan en la jerarquización, o no jerarqui-
zación de las actividades, la relación o falta
de relación con los contenidos, la ausencia
o presencia de relaciones intercurriculares y
la inadecuada o adecuada estimación de los
tiempos de sus intervenciones.
Podríamos decir que en las diferencias está
pesando fuertemente el distinto modo de
entender la enseñanza, por lo que los gru-
pos difieren cuando sus miembros se afe-
rran a unos modelos de intervención en los
que, renunciando a lo que han aprendido
en la fase anterior de su formación, se em-
peñan en reproducir formas de actuación
coincidentes con la forma en que a ellos les
enseñaron, pero que no tienen que ver con
una fundamentación científica y sí expe-
riencial.
A nuestro juicio las pequeñas diferencias
entre los grupos en las dimensiones relati-
vas a los contenidos, se relaciona clara-
mente con la presencia o ausencia de una
adecuada planificación del contenido de
cara a esta primera intervención; recuérde-
se que la actuación primera careció de todo
tipo de información o sugerencia, la dise-
fiaron de forma totalmente autónoma, co-
mo exigían los requisitos previos de mode-
lo de investigación que iniciábamos.
Resumiendo y para finalizar, diremos que
los dos grupos no difieren entre sí, por lo
que podriámos haber cambiado la adscrip-
ción al grupo de intervención, sin que con
ello se hubieran producido cambios que
pusieran en peligro la comprobación de la
hipótesis fundamental de este trabajo: la
justificación reflexiva mejora la construc-
ción del pensamiento práctico de los alum-
nos en formación. Aplicado el modelo de
formación que incluye la modalidad de
prácticas reflexivas indistintamente a cual-
quiera de los dos grupos, es presumible
que desde la igualdad inicial, se alcanzasen
diferencias significativas determinadas por
los cambios en forma de progreso en el gru-
po de intervención, frente a las mejoras no
suficientes en el grupo de no intervención.
3.2. HIPOTESIS NUMERO DOS LA JUS-
TIFICACION DE LAS DECISIONES.
LA JUSTIVWACIO gEFLEXIVA DE LAS
.DECtSIONES. PREACTIVAS, INTERAcTF
VAS. Y POSTAcrI VA$, POR PARTE DEL
ALUMNO. EN PUAcTKAS, GUIADA POR
EL..PRO ESOR TUTOR ESPECIALISTA EN.
CIENCIAS DE LA EDUCACION, FAVOREÁ.
CE LAEVOLUCION DE LAREPLEXION Y
LACONSTRUCCION DEL PENSAMIEN~
it PRAOnCE.. DEL ALUMNO...
3.2.1. Contando y anotando patrones de
categorías
.
Para verificar esta hipótesis, hemos seguido
las tácticas “VII.A.1 Couting” y “VII.A.2
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b. Reducción de los análisis pt~~nIa~Noting patterns, themes” (Miles y
Hubermans 1984), cuya traducción literal se-
ría: “Contando” y “Anotando patrones, te-
mas”; en las que estos autores proponen
que se formen grupos de categorías, a consi-
derar como patrones básicos para interpretar
los resultados.
Describimos a continuación el proceso se-
guido hasta alcanzar nuestra categorización.
a. Elaboración de grupos de cateQorías
:
Para configurar el patrón de categorías, to-
mamos como base el sistema de codifica-
ción que aparece recogido en nuestra hoja
sumario de contacto, la cual elaboramos
para ordenar los datos procedentes de las
observaciones. En su momento comenta-
mos ya los fundamentos tenidos en cuenta
para su elaboración.
La razón de utilizar como base de codifica-
ción la hoja sumario de contacto, está justi-
ficada por la correspondencia existente en-
tre sus categorías y las que sirvieron de
base a nuestras conversaciones reflexivas,
ya que las dos grandes dimensiones en las
que estructuramos la práctica: Contenidos
y Actividades, son las que también sirvie-
ron de fundamento para nuestras reflexio-
nes en los tres momentos del proceso de
enseñanza.
Los datos que codificamos procedían de las
respuestas de nuestros alumnos, tomados
directamente de la matriz de despliegue de
datos, elaborada a partir de las conversa-
ciones reflexivas.
El proceso seguido consistió en analizar el
contenido de las respuestas de los alum-
nos, por referencia a los códigos que apa-
recen ya definidos en la hoja sumario de
contacto. Una vez efectuada la primera co-
dificación aproximativa, esta se sometió a
la revisión contrastada de distintos jueces,
especialistas todos ellos en Ciencias de la
Educación, que con sus aportaciones hicie-
ron posible que se pudiera llegar a la codi-
ficación definitiva, que tendremos ocasión
de presentar más adelante.
Debido a la amplitud de los textos que re-
flejan el resultado del análisis de las justifi-
caciones, hemos considerado oportuno lle-
var a cabo una reducción en el número de
protocolos -cinco- que son los que comen-
taremos. Los criterios que hemos seguido
para la selección de las transcripciones a
presentar, han sido: a) La consideración de
que aparezca el único varón de la muestra.
b) La conveniencia de quedar representada
en las transcripciones, uno de los sujetos que
obtuvo mayor mejora. c) Mantener la pre-
sentación de al menos dos sujetos de los que
habían evolucionado en forma adecuada,
pero sin alcanzar evoluciones importantes
en la mejora. d) Inclusión, por estimar que
era de alta significación, la tr;anscripción de
la información referida al su~eto que había
obtenido inferiores mejoras.







ción de las justificaciones
.
Para que se pueda apreciar de forma clara
la evolución lograda en las justificaciones y
en la construcción del conocimiento prácti-
co de los alumnos, adoptamos la siguiente
modalidad de formato para la transcripción
del análisis: las respuestas de los alumnos
se ubicaron en dos columnas paralelas; en
la de la izquierda, se recogenL las respuestas
que los alumnos dieron a lo largo de la pri-
mera conversación; la columna de la dere-
cha refleja las respuestas dadLas en la última
conversación; de este modo, se puede
apreciar más claramente la evolución y se
facilitan las posibles comparaciones que
quieran establecerse.
Al final de cada columna se incluye un aná-
lisis interpretativo de los resultados.
Apoyándonos en esta interpretación, esta-
blecemos un análisis comparativo de la
evolución de los alumnos en las dos princi-
pales dimensiones en que hemos estructu-
rado la práctica: contenidos y actividades.
En las páginas que siguen, aparecen las
transcripciones que reflejan el resultado de
los análisis y su interpretación.
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No analiza el contenido. “Yo nunca
había oído hablar de esto., siempre lo
he hecho así y no se hacerlo de otra
form a. ~
02 DFA
Desde la expresión corporal plantea un
trabajo completo con los atributos de los
conceptos de forma constructiva. “Los
dos grupos de niños.., a través de la
expresión corporal, llegarán a construir
el concepto ecosístema”,
04 DEF
Plantea la necesidad de una definición
constructiva. “Lo importante es que...
elaboren su propia definición de ecosiste
ma ‘‘
06 PRS
Establece con claridad la secuencia de
pasos. ‘Yo he fundamentado esta clase
en la expresión corporal..., me propuse
realizar un juego de dramatización..., un
grupo de niños harán de seres vivos y
otro de seres inertes...”
07 ACT
Propone valoraciones actitudinales. “Les
insisti en que unos animales dependen de
otros para alimentarse...”
A2. Organización contenido
No elabora el contenido. Presenta un
esquema que justifica como extraido
del libro de texto.
11 RCP
Presenta adecuadamente el contenido a
partir de los conocimientos previos. “Me
propuse que mediante la expresión cor-
poral se plasmara lo que es un ecosíste-
ma”.
12 ELA. Y 14 NIFV
Desde ¡os conocimientos previos y de
forma relacionada, se plantea el llegar
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constructivamente a nuevos niveles.
Mediante la expresión corporal... me
planteé que fueran capaces de representar
las relaciones que mantienen entre si los
elementos que lo forman. Los niños
comprenderán lo que es un ecosistema,
al representarlo e interiorizarlo, al adap-
tar su propio cuerpo al conocimiento”.
17 SIN
.
Llega auna síntesis final completa a
través de “la puesta en común de las
adquisiciones”.








No plantea ningún tipo de relación. 19 AJE./ 18 ADI. y 23 HAB
Propone adecuadamente una macroac-
tividad, en la que relaciona tipo de con-
tenido, habilidad y estrategia. “Los niños
comprenderán y reconocerán lo que es
un ecosistema, al representarlo e inter-
iorizarlo, al adaptar su propio cuerpo al
conocimiento”.
20 ITC y 22 ESA
Estructura la actividad, favoreciendo la
interacción de los contenidos del tema,
estimulando un aprendizaje significativo.
“Los dos grupos de niños se relacionarán
entre sí, y a través de la expresión cor-
poral llegarán a construir el concepto
ecosistema”.
24 EEV
Justifica este planteamiento como ade-
cuado al estadio evolutivo. “Los alumnos
en este período.., necesitan des•arrollar la
sociabilidad buscando la aceptación en el
grupo, para afianzar la personalidad, por
lo que es conveniente fomentar las ac-
tividades de grupo (descubrimiento in-
ductivo socializado)”.
B2. Tareas y estrateszias
.
28 APL
Centra la clase en la aplicación de
contenidos dados previamente por el
profesor y proponiendo actividades de
derivación. “El día anterior había
estado dando Roma y la Colonización
Romana en España... entonces yo
pensé que, a lo mejor, diciéndoles que
miraran en su casa Los TBOs dc
Asterix... para que no se quedarán
sólo con los conocimientos de clase,
sino que los aplicaran a la lectura de
los libros, para enterarse mejor”.
No justifica científicamente
esta fundamentación. ‘¼..esta idea se
me ocurrió así, de pronto, porque yo
era la que había dado el tema, y pensé
en Asterix y me dije: ¡mira!, esto me
puede servir”.
La actividad que propone para
aplicar los contenidos consiste en
formular preguntas. “Yo pensé que lo
mejor era plantearles preguntas acerca
de lo que habían leído en los
cuentos... para ver si lo habían
entendido”.
Su fundamentación de las
preguntas es el libro de texto. “Yo
estuve leyendo varios libros de texto
y todos decían más o menos lo
mismo
26 CPR
Plantea la formación del concepto
trabajando los conocimientos de los
alumnos a partir de una estrategia de
representación. “... a través de la
expresión corporal llegarán a construir el
concepto ecosistema...”.
27 CDA
Contrasta estos datos a través
Oprofundizaciones. “Intentaré que
alumno descubra y razone por
mismo.., ellos serán los que realicen








Para fijar los aprendizajes recurre a una
tarea de síntesis completa. “... La puesta
en común la pensé para que participaran
mejor y para verificar si habian
comprendido los conceptos... Trabajando
así con todos, pensé que me iba a ser
más fácil el hacer una síntesis de todo lo
que habían trabajado”.
29 FIJ
Se preocupa también por los
contenidos que aplica y los fija
mediante una actividad de síntesis
incompleta. “...me planteé que de una
forma activa y amena -juego de
preguntas-, fueran capaces de fijar los
conocimientos que hemos estado
dando’t.
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B3. Tareas y clima del aula
.
30 INi
Organiza las actividades, pensando en
despenar el interés de los alumnos,
para lo que recurre a presentarlas de
forma atractiva. “Yo pensé que...
diciéndoles que miraran en su casa los
TBOs de Asterix se iban a interesar
más por el tema y lo aprenderla
mejor..., por eso les pregunté sí los
conocían y si los tenían..., si ¡es
gustaban... y como me dijeron que sí,
les dije que los miraran, que
intentaran ver las cosas que hemos
dicho en clase en los libros”.
Justifica que recurre al juego
de las preguntas “para motivarlos... Al
ver en los cuentos las cosas de las que
hemos estado hablando en clase,
pensé que esto le haría verlas con más
interés...”.
30 INT
Nuevamente organiza las actividades
para despertar el interés de los alumnos,
pero presentándolas ahora de forma
problematizada. “Yo me propuse
despertar su interés y predisponerlos para
el aprendizaje a través del juego de
dramatización...
31 14K
Estimula la participación de forma
cooperativa. “... repartiéndoles papeles y
variándolos continuamente, para que
participasen a lo largo de todo el proceso
y se relacionaran entre si
32 CDA
Enfoca el proceso de actividad teniendo
en cuenta las diferencias individuales:
“Lo importante es que lleguen a la
comprensión a partir cte su propia
actividad y de su razonamiento, de modo
que descubran en qué consisten”.
35 INI. y 36 AAL
Da iniciativa a los alumnos favoreciendo
la indagación del conocimiento. “Lo
importante es que elaboren su propia
definición de ecosistema..., que
descubran y razonen por si mismos...,
que sean los creadores de su
conocimiento”.
¡34. Tarea y materiales
44 LIME
Para hacer más atractiva la tarea se
apoya en los medios, utilizándolos de
forma innovadora. “.. les dije que
miraran en su casa los TBOs de
Asterix... pretendía motívarlos con los
libros..., que intentaran ver las cosas
que habíamos dicho en clase en los
libros.”
41 PMA./ 42 AME. y 44 LIME
Los alumnos preparan los medios
adaptándolos al tipo de contenido, de
forma innovadora. “... al representarlo e




No se plantea ningún tipo de trabajo
constructivo ni con el contenido, ni
con las actividades; por el contrario,
plantea solamente actividades para
fijar y aplicar contenidos previamente
dados por el profesor, aunque
haciéndolo de forma interesante -
juego de las preguntas-, para atraer la
atención de los alumnos.
Justifica esta fundamentación en su
intuición y en el libro de texto de los
alumnos.
Recurre a los medios para reforzar el
interés por la actividad.
De este enfoque del trabajo se deduce
que el papel del profesor es dar
conocimientos y estimular a los
alumnos, para que los apliquen y los
fijen en la memoria.
La alumna consigue superar sus
problemas iniciales, logrando ya trabajar
el contenido desde un enfoque
constructivo. Al mismo tiempo consigue
justificar sus actuaciones, tanto desde
principios científicos, como desde sus
propias reflexiones en la acción; así
desde estas reflexiones justifica por qué
no toma decisiones de cambio en los
momentos de confusión que se observan
en el aula y que se han producido
durante las representaciones que han
llevado a cabo los alumnos. Explica que
estas confusiones son necesarias para que
los alumnos se expresen con libertad y al
mismo tiempo aprendan de sus
companeros.
Puede decirse que se ha
producido una evolución positiva en su
conocimiento práctico, lo cual podemos
apreciar en las decisiones justificadas
que transcribimos sacándolas de la
conversación justificativa del diseño.
Ahora es capaz de analizar
adecuadamente los tipos de contenidos,
secuenciando los pasos del
procedimiento y utilizándolo como apoyo
para trabajar los atributos de los
conceptos de forma constructiva, de
modo que sean los propios alumnos los
que elaboren su propia definición.
Plantea valoraciones actitudinales
a través de las cuales logra que los
alumnos alcancen aprendizajes más
significativos.
Para elaborar los contenidos parte
del trabajo con los conocimientos
previos, desde los que se plantea los
distintos niveles de forma relacionada y
conexionada, llegando a una sintesis
final completa.
Llega a estructurar el proceso de
actividad a partir del descubrimiento
socializado, que centra en una actividad
principal tras relacionar adecuadamente
el tipo de contenido, habilidad y
estrategia, facilitando con ello la
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relación entre los contenidos del tema,
estimulando así el aprendizaje
significativo. Justifica este planteamiento
como adecuado para el estadio evolutivo
de los alumnos.
Realiza la formación del concepto
principal teniendo en cuenta los
conocimientos de los alumnos, que
contrasta profundizando sobre ellos, al
utilizar su proj,io cuerpo como vehículo
para la comprensión y la indagación. Al
mismo tiempo plantea una actividad de
síntesis final -la puesta en común- para
verificar la comprensión de los
conocimientos.
Justifica científicamente la
fundamentación de estos planteamientos
recurriendo a la psicomotricidad,
psicología evolutiva, teoría del
aprendizaje significativo, descubrimiento
inductivo socializado, etc:.
Igual que había sucedido en la
primera conversac¡ón,vuelve a organizar
las actividades de modo que despierten
el interés de los alumnos, pero
problematizando el contenido y buscando
la participación activa de los alumnos,
planteando nuevamente el proceso de
actividad en forma de juego -juego de
dramatización-. Al mismo tiempo plantea
un enfoque individualizado autónomo e
integrador de las tareas, de modo que
cada alumno sea capaz de llegar a sus
propias construcciones.
Para favorecer este enfoque
indagador, los alumnos intervienen en la
construcción de los medios, con los que
trabajan de forma innovadora.
Podemos interpretar por todo lo
afirmado al justificar sus intervenciones,
que el modelo de profesor que subyace
en sus pensamientos, aparece como un
profesor facilitador del aprendizaje a
través de estrategias de enseñanza.
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ANALISIS COMPARATIVO EN LA EVOLUCIÓN DEL CONOCIMIENTO PRACTICO
EN EL MOMENTO ¡‘REACTIVO:
A. CONTENIDOS:
Mientras en la primera conversación no propone ningún tipo de trabajo constructivo
con el contenido, limitándose a tina simple enumeración de los apartados principales del terna,
en su última conversación propone apoyarse en un procedimiento para trabajar
constructivamente los atributos de los conceptos, de modo que los alumnos elaboren su propia
definición. Al mismo tiempo propone también valoraciones actitudinales.
Elabora el contenido a partir de los conocimientos previos de los alumnos,
favoreciendo su construcción y fijación.
B. ACTIVIDADES.
En su primera conversación, proyecta un proceso de actividad enfocado a la aplicación
y fijación de los contenidos dados en clase, presentándolo de forma atractiva para lo que se
apoya en los medios, recurriendo a la realización de un juego, -el juego de las preguntas-.
Justifica este planteamiento desde su intuición y las exigencias del libro de texto.
Entiende, por tanto, el papel del profesor como el de un estimulador del trabajo, que al mismo
tiempo ayuda a aplicar y fijar los contenidos.
En su quinta conversación, por el contrario, enfoca el proceso de actividad hacia la
estimulación de las habilidades de procesamiento, niediante estrategias juego de simulación-
y al mismo tiempo de forma relacionada con los contenidos curriculares; entiende ya que es
el alumno, el que desde sus propios conocimientos ha de llegar con la adecuada ayuda del
profesor, a realizar nuevas construcciones, indagando a partir de su propio cuerpo y llegando
a establecer nuevas relaciones, acomodándose así a las exigencias del momento evolutivo.
Propone actividades para fijar los contenidos y sintetizarlos, utilizando como estrategia
la puesta en común.
Entiende el papel del profesor, no como un transmisor, sino como el de un facilitador
de un aprendizaje significativo a través de estrategias de ensenanza.
Su planteamiento del clima del aula evoluciona desde una preocupación sólo por
despenar el interés y la participación, presentando la actividad en forma atractiva, a un
planteamiento más problematizado que compagina con un trabajo individualizado,.autónomo
e indagador.
En su primera conversación manifiesta que utiliza los medios -cuento- para hacer más
atractiva la fijación del contenido; en su última conversación, enfoca la utilización de los
medios a la construcción del conocimiento.
Evoluciona en susjustíficaciones pasando de fundamentaciones basadas en la intuición
y el libro de texto en su primera conversación, a fundamentacioncs científicas en la última
conversación.
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PRIMERA CONVERSACIÓN QUINTA CONVERSACION
JUSTIFICACIÓN DE LA JUSTIFICACIÓN DE LA
ACTUACIÓN ACTUACIÓN.
Al. Análisis de contenidos
.
02 DFA
Trabaja los atributos de forma completa:
“Es difícil..., ellos mismos no diferencian
muy bien, yo les dije que hay seres
vivos y seres inertes, para que desde
aquí ellos descubrieran los demás... El
ser inerte no se mueve, no tiene
sensaciones, no tiene vida
07 ACT
En la discusión final, plantea
valoraciones actitudínales “ . y vieron
bien lo de que unos animales dependen
de otros para alimentarse, porque
pregunté a un niño sobre esto y me
contestó que era una cadena alimentaria”.
OS CAO
Comprueba sistemáticamente las
adquisiciones a través de actividades:
“tenía miedo de que no me siguieran,
pero cuando les decía una cosa nueva,
ellos dejaban de hacer esa cosa para
pasara a la otra.]’.
A2. Organización del contenido.
1 RCP
Presenta adecuadamente el contenido
trabajando los conocimientos previos:
“Yo les pregunté a varios ¿qué es un ser
vivo?.,.
12 ELA
Utiliza niveles jerárquicos ordenados:
se me ocurrió que esos animales eran los
más significativos, y además eran los
más fáciles de expresar con el cuerpo”.
17 SIN
Llega a una síntesis final completa: “Eso
se vio en el resumen final, en la puesta
en común”.
- 389 -.
BE Relación tarea contenido
.
18 AOl. 19 AJE. y 23 HAB
Realiza la macroactividad programada,
relacionando tipo de contenido, habilidad
y estrategia; aunque a nuestro juicio se
produjeron algunos momentos de
confusión entre los alumnos, la alumna
los valora positivamente: “Yo no
interpreto mal el barullo que se formó al
principio, yo lo veo necesario para que
se expresen libremente... Es verdad que
hubo momentos de alguna confusión,
pero ellos seguían expresando y pasando
de tina cosa a otra’.
B2. Tareas y estrategias
28 APL. Y 29 FIJ
Centra sus reflexiones en el proceso
de actividad describiendo sus
actividades de aplicación del
contenido mediante derivaciones, y
justificando la ausencia de fijaciones:
“Yo solo quería formular las
preguntas para ver si hablan entendido
lo que habíamos dicho en clase, y
para que si alguno no babia entendido
algo, aclarárselo, haciendo como un
juego..., por eso unos preguntaban y
otros contestaban... Tenia preparado
un mural pero se me olvidó sacarlo.
Pensaba- pd’nerlo para que lo vieran
todos y hacer como una especie de
síntesis...”
25 ECP
Para explorar los conocimientos previos
formula preguntas superficiales: “Yo les
pregunté a varios niños qué era un ser
vivo y me dijeron..., incluso me pusieron
ejemplos y llegaron a definirlos, pero
luego, lo que les cuesta es diferenciarlos
en la realidad”.
26 CPR
Para formar los conceptos ordena los
datos procedentes del conocimiento
previo: “tenía miedo de que no me
siguieran, pero cuando les decía una cosa
nueva, ellos dejaban de hacer esa cosas
para pasar a la otra”.
27 CDA
Contrasta los datos haciendo
profundizaciones: “... para que desde
aquí, ellos descubrieran los demás...
Vieron bien lo de que unos animales
dependen de otros para alimentarse,
porque pregunté a un niño sobre esto y
me contestó que era una cadena
alimentaria”.
29 FU
Para fijar los contenidos realiza
una síntesis completa: “... en la puesta en
común, allí se vio que lo habían
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comprendido . Esta actividad la pensé
para verificar si habían comprendido los
conceptos, porque este era un tema
nuevo y quena ver como Jo habían
entendido. Además, trabajando así con
todos, pensé que me iba a ser más fácil
el hacer una síntesis de todo lo que
habian trabajado”.
83. Tareas y clima del aula
.
30 INT
Consigue que el clima de
interesante: “•.. haciéndolo
juego, para que el ambiente





Fomenta el interés mediante actividades
en las que los alumnos han de interpretar
papeles y participar coaperativamente:
“Yo es que lo pienso todo mucho,,, sobre
todo pienso en que los alumnos estén
agusto en clase, que lo pasen bien, y que
la clase no resulte aburrida, que
participe... Si uno no sabe expresar bien
una cosa, porque no se le da bien, mira
a su compañero y le imita y así aprenden
unos de otros”.
35 INI
Propicia el aprendizaje autónomo: “... los
alumnos ya no dependen solamente del
profesor, de lo que tú les digas, sino de
sus compañeros... Yo -los momentos de
confusión- los veo necesarios para que se
expresen libremente”.
84. tarea y materiales
41 PMA.. 42 AME. y 44 UME
Utiliza adecuadamente los medios de
acuerdo con su planif¡cacwn.
85. Tareas y organización
49. TUI 47 AGR
Presenta como un problema
fundamental el tiempo y su
distribución adecuada a lo largo del
proceso de actividad: “... tenía
preparadas unas actividades para
Favorece el trabajo de los alumnos
agrupándolos de forma flexible: “Yo
pienso que es mejor que lo hayan hecho
así en grupo, porque si uno no sabe
expresar bien una cosa, porque no se le
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realizar con los cuentos de Asterix,
pero no me dio tiempo”.
El tiempo que dediqué a las
preguntas fue excesivo ¿Verdad?”.
“Es que es muy poco tiempo el que
disponemos...
“Es que en tina clase el tiempo no se
puede cronometrar, porque siempre
estás expuesta a que uno intervenga
de forma inesperada”.
INTERPRETACION
La alumna centra sus reflexiones en
torno a dos problemas que le preocu-
pan de modo especial y que al mismo
tiempo se presentan relacionados:
verificar las adquisiciones de los con-
tenidos dados por el profesor y la
falta de tiempo para realizar las ac-
tividades.
Al reflexionar sobre la realiza-
ción de su actividad principal, el jue-
go de las preguntas, la alumna recono-
ce que no las seleccionó adecuada-
mente, por lo que resultaron excesiva-
mente repetítívas, y que al mismo
tiempo no exigían de los alumnos
ningún tipo de esfuerzo interpretativo,
ya que se limitó a un planteamiento
memorístico: ¿sabes que es...?, ¿Sabes
que es...?. y así siempre.
La álumna manifiesta que al
realizar esta actividad se dio cuenta de
esta deficiencia, y de que se estaba
alargando excesivamente, pero no se
atrevió a tomar ningún tipo de deci-
Sión.
Este enfoque del proceso de
actividad, dirigido solamente a la
aplicación y filación de contenidos
dados previamente por el profesor,
estimula un enfoque de aprendizaje
fundamentalmente memorístico.
El clima de aula, problema por
el que la alumna siente un interés
especial, tampoco es el adecuado, ya
que solo estimula el interés de los
alumnos de forma externa, y no tiene




Distribuye adecuadamente los tiempos,
solo hace hgeras alusiones a este
problema: “Pero eso supone más trabajo
y entonces necesitaría más tiempo”.
INTERPRETACION:
Al desarrollar la planificación en el aula,
la alumna se preocupa por atender ade-
cuadamente las distintas dimensiones del
proceso de enseñanza, trabajándolas de
forma integrada en una actividad prin-
cipal: la expresión corporal. Apoyándose
en el trabajo con el cuerpo, los alumnos
construyen los atributos de los con-
ceptos, y son capaces de realizar valora-
ciones actitudinales a través de dis-
cusiones.
Presenta adecuadamente el con-
tenido trabajando los conocimientos
previos, a partir de los cuales establece
nivelesjerárqiíicos de contenidos ordena-
dos, llegando a síntesis completas favo-
recedoras del trabajo significativo del
contenido.
Contrasta como positiva la reali-
zación de la actividad principal, en la
que aunque advierte que se producen
algunos momentos de confusión, insiste
en su valoración positiva, ya que los
considera necesarios para que los alum-
nos se expresen libremente.
Explora los conocimieptos dc los
alumnos, y desde los datos obtenidos tras
realizar una ordenación previa, está en
situación de poder ayudar a los alumnos
en la formación constructiva de los con-
ceptos. Desde los conceptos formados
continua contrastando y profundizando
hasta llegar a nuevos conocimientos,
culminando el proceso con la adecuada
fijación de los mismos.
Para estimular las habilidades de
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en cuenta otros elementos importantes
como la estimulación del trabajo
autónomo e indagador de los alumnos
para resolver problemas de
aprendizaje.
procesamiento recurre a estrategias de
representación, tal es el caso del juego
de dramatización, y de síntesis en el caso
de la puesta en comun. Podemos por
tanto concluir que con sus actividades de
aula está estimulando un aprendizaje
significativo.
El clima de clase que propicia es,
en esta situación que comentamos, de
fomento de la iniciativa de los alumnos,
al estimularlos a pensar y a trabajar de
forma cooperativa al tiempo que propicia
las tareas de indagación.
Para favorecer este tipo de
trabajo recurre a una agrupación flexible
de los alumnos.
ANALISIS COMPARATIVO DE LA EVOLUCION DEL CONOCIMIENTO PRACTICO
EN EL MOMENTO INTERACTIVO.
A. CONTENIDOS:
Al comparar el trabajo en el aula con el contenido, se aprecian cambios favorables de
la primera a la quinta conversación. Mientras que en la primera conversación no contrasta el
trabajo con el contenido -recordemos que no lo planifica-, en la quinta conversación
manifiesta su preocupación por verificar su trabajo con los atributos de los conceptos,
apoyándose en un procedimiento -juego de simulación-. Al mismo tiempo propicia las
valoraciones del contenido mediante diálogos y discusiones.
Presenta adecuadamente el contenido a partir de los conocimientos previos, desde los
que trabaja el nuevo conocimiento, estableciendo niveles jerárquicos y llegando a síntesis
completas.
8. ACTIVIDADES:
En su primera conversación, la alumna centra su reflexión sobre el proceso de
actividad en la aplicación de los conocimientos, mediante el juego de las preguntas. Reconoce
que la actividad no fue adecuada, ya que las preguntas eran memorísticas, repetitivas,
excesivas, etc. y que apenas estimularon la comprensión por parte de los alumnos.
La planificación de las actividades hacía prever un mayor número de actividades, pero
parte de las proyectadas no se realizaron, bien por olvido o porque el tiempo le faltó al
haberse alargado excesivamente formulando preguntas.
En su última conversación la alumna reflexiona sobre el contraste de su actividad
principal en el aula, y aunque reconoce que al ponerla en marcha se produjeron algunos
momentos de confusión, en conjunto, la valora positivamente porque los alumnos pudieron
expresarse libremente y de hecho comprendieron el contenido y fueron capaces, segun ella
manifiesta, de llegar a nuevas construcciones.
El proceso de actividad resulta de alguna manera más completo, ya que no se reduce
a la aplicación; por el contrario, realiza actividades que le llevan a la exploración del
conocimiento previo de los alumnos, a su contraste y construcción, pudiendo afirmarse que
ha sido capaz de evolucionar a nuevas propuestas de actividad más integradores y
favorecedoras, mediante la utilización de estrategias de representación y sintesis que sin duda
favorecen la construcción del conocimiento al apoyarse en las experiencias que llevan a cabo
los alumnos con su propio cuerpo.
El clima de clase ya no se reduce a fomentar el interés de los alumnos haciendo
atractivo el trabajo, sino proponiendo tareas indagadoras en las que los alumnos han de
interpretar y pensar de forma cooperativa, individualizada y autónoma.
Los modalidad de agrupamiento de los alumnos resulta mejorada al pasar de grupos
permanentes a lo largo de toda la intervención primera, a grupos flexibles en la segunda





JUSTIFICACIONES DESPUES DE LA
ACTUACÍON.
B2 Tarea y estrategia
.
28 APL
Al reflexionar sobre su acción, jus-
tifica su planteamiento y desarrollo de
la clase desde ¿xigencias evaluatívas:
y como luego en los controles que
les hacen solo les piden preguntas del
libro, y yo ya estaba ampliando cosas,
que para ntda vienen en el libro, no
quise excederme”.
26 CPR. y 27 CDA
Justifica como adecuado su trabajo con
los alumnos para la formación de con-
ceptos: “Yo al principio tenía miedo de
que no me siguieran..., es verdad eme
hubo momentos de alguna confusión...,
pero yo pienso que esta estrategia es
muy positiva, lo único que creo es que
debe combinarse con otras, y es que
además se compagina muy bien; yo por
eso la combine con la puesta en comun.
Yo sobre todo pienso seguir trabajando
con la expresión corporal, me parece
algo muy interesante, los chicos lo vi-
ven..., además de aqui se van sacando
más cosas.
83. Tareas y clima del aula
31 INI. y 35 iNi
Justifica su estimulación del trabajo
cooperativo y autónomo de los alumnos
como positiva: “Es mejor que lo haya
hecho así, con todo el grupoAI fin y al
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cabolo importante es que me siguieron”
B4. Tarea y materiales
.
43 TME
Justifica su utilización tradicional de
los medios: “Yo pensé que así que-
daba bien..., es que no quería meterme
mucho a algunas cosas porque su
libro trata este tema de forma muy
superficial...”.
B5. Tareas y organizacion
49 TE
Justifica sus deficiencias en el proceso
de actividad por falta de tiempo: “Ha-
bia preparado un mural, pero no lo
saqué porque se me olvidó... Les dije
que me trajeran los libros, pero luego
no medié tiempo. Reconozco que me
alargué con las preguntas, pero es que
es poco tiempo”.
INTERPRETACIÓN
Sus reflexiones sobre la acción se
centran en el problema de la falta de
tiempo para la realización de las ac-
tividades y en ~u estado de ansiedad
por estar siendo grabada en video.
Nuevamente recurre al libro de texto
como fuente desde la que justifica su
estructuración del proceso de ac-
tividad, reforzando esta fun-
damentación en base la proceso de
evaluación, ya que a los alumnos sólo
van a preguntarle lo que viene en el
libro, por tanto, sobra la realización
de otro tipo de actividades que no gan
referencia directa al libro.
49 TIE
Sólo hace alusiones superficiales a la
falta de tiempo: “Necesitaría más tiem-
Po...”.
INTERPRETACIÓN
La reflexión sobre la acción se centra
ahora en el problema de la construcción
significativa del contenido por parte de
los alumnos, y porque su trabajo se
realize de forma colaborativa y autóno-
ma.
Valora positivamente esta estrategia y
propone su combinación con otras como
la puesta en comun.
Manifiesta que seguirá investigando y
trabajando en esta línea porque la con-
sidera muy positiva para facilitar el
aprendizaje y porque desde ella se puede
llegar a nuevos descubrimientQs,
ANALISIS COMPARATIVO DE LA EVOLUCION DEL CONOCIMIENTO PRACTICO
EN EL MOMENTO POST-ACTIVO.
La alumna evoluciona en sus reflexiones, pasando de centrar sus preocupaciones en
problemas más bien superficiales y surgidos desde una perspectiva egocéntrica, como la falta
de tiempo, los nervios o el libro de texto, a preocuparse ya en sus reflexiones por el desarrollo
de su estrategia general de enseñanza, valorando los aspectos positivos y negativos, y llegando









No analiza el contenido, sólo hace una
ligera alusión a conceptos y resalta el
valor de las actitudes. “Yo por
aprendizaje no entiendo el que
simplemente recuerden unos
conceptos, sino el que sepan más de
todo en general..., para mi el
aprendizaje es más global que el decir
que saben cuatro cosas..., a mi los
conocimientos solos, los datos solos
no me interesan”.
Describe el análisis de contenidos,
separando datos, conceptos, principios y
procedimientos.
02 DEA
Su trabajo con los atributos es
incompleto; no plantea una diferencia
clara entre atributos generales y
diferenciales. “Yo es que lo suelo hacer
todo junto, pero no me importa
separarlos. Yo es que lo veo mejor así,
porque es como luego pienso ¿arios’.
04 DEF
No define los conceptos, pero pretende
que los alumnos, con la ayuda del
profesor, lleguen a definirlos. “Me
planteáver qué es lo que ellos
entienden por derecho y que sean




enjuiciando los distintos derechos.
“Propongo un diálogo-debate, a partir de
la lectura de uno de los derechos
esenciales, para que los alumnos los
valoren, los critiquen, etc”.
A2. Organización contenido
No elabora el contenido. “Nosotras
sólo ponemos los puntos principales
del terna y ya está. Eso que tú dices
de analizar el contenido, de
organizarlo..., yo es la primera vez
que lo oigo. Esta parte la tenemos
muy floja; yo personalmente no tengo
ni idea”.
11 RCP
Presenta adecuadamente el contenido a
partir de los conocimientos de los
alumnos. “Yo he pensado en apoyarme
en lo que dijimos en días anteriores
sobre la ONU, sobre todo en su





Los niveles de estructuración jerárquica
del contenido son ordenados. “... a partir
de aquí -del trabajo con el conocimiento
previo- trataría de aclarar el concepto
derecho, para pasar luego a los Derechos
del Hombre diferenciando entre derechos
esenciales y libertades fundamentales...”.
13 CNX
Las secuencias de contenido guardan
entre si conexiones claras. “Antes de
pasar a los derechos del hombre trabajo
los derechos esenciales y las libertades
fundamentales, ya que estos son la base
de todos los demás derechos: sociales,
políticos, económicos...”.
16 NIV
En cada nivel de elaboración llega a
profundizaciones detalladas. “Desde aqui




Llega a síntesis finales completas: ... me
propongo realizar preguntas
individualizadas para sintetizar y afianzar
los conocimientos”.
Rl. Relacidnes tarea - contenido
- habilidad
22 ESA
Su enfoque del proceso de actividad
se dirige a la comprensión del
contenido. “Pensé que si yo de
entrada explicaba, y luego ellos lo
discutían entre sí, se iban a escuchar
mejor hablando entre ellos que sólo
oyéndome a mi... Sólo planteo como
expositivo el comienzo de la clase,
para introducir el tema, pero luego ya




Propone adecuadamente las actividades
teniendo en cuenta la relación entre tipo
de contenido y habilidades de
procesamiento. Para trabajar las
valoraciones actitudinales propone: “Yo
insisto en la conveniencia del trabajo en
equipo, que además les ayuda a













Plantea las actividades de acuerdo con
las características del estadio
evolutivo de los alumnos. “Tuve en
cuenta como es el aprendizaje en cada
uno de los momentos del desarrollo,
como asímila el niño en cada etapa,
como se comporta en el grupo... Yo
busqué este tipo de cosas y por eso
decidí hacer el diálogo, porque creo
que es conveniente que dialoguen y
hagan ese tipo de cosas
su interrelación, “... pretendo que
descubran inductivamente los principales
derechos, apoyándome en la estrategia de
Bruner”,
22 ESA
Estimula un aprendizaje significativo
trabajando el contenido de forma
jerarquizada e interrelacionada. “A partir
de una lista de derechos me planteo el
que lleguen al concepto de derechos
esenciales y libertades fundamentales, y
desde aquí a los otros derechos.,. Yo me
propongo... que al darle a los alumnos
un derecho fundamental, por ejemplo el
derecho a la vida, que sepan valorarlo,
que vean sí se cumple o no se cumple,
con qué otros derechos Jo
relaciónarian...
82. Tareas y estratecías
28 APL
Las tareas que propone, van enfocadas
a conseguir aplicar los contenidos
expuestos por el profesor haciendo
simples derivaciones. “Pretendo que
sean ellos, los que hacen el papel de
ilustrados, los que descubran las
contestaciones adecuadas”.
29 FU
Plantea también la actividad de
derivación para fijar los contenidos,
haciendo entre todos una síntesis.
“Creí que de esta forma los alumnos
iban a entender y a fijar mejor los
conceptos y que luego los iban a
llevar mejor al diálogo... Después de
esta actividad -representación de
papeles- para fijar las ideas, he
planteado hacer entre todos una
síntesis, realizando un esquema en el
encerado”.
25 ECP
Plantea adecuadamente la exploración de
los conocimientos previos. “Yo me
planteé que trabajaran primero el
concepto derecho, ver que es lo que ellos
entienden por derecho y llegar a una
definición con la ayuda dcl profesor”.
27 CDA
Se propone contrastar los datos obtenidos
mediante actividades de predicción.
“Desde aquí ya pasaríamos a las
actividades de grupo, en las que pretendo
que descubran iductivamente los
principales derechos, apoyándome en la
estrategia de Bruner. Yo primero le
entregaré una lista de ocho derechos para
que intenten clasificarlos dos a dos, de
modo que a partir de ellos lleguen al
concepto de derechos esenciales y
libertades fundamentales, desde aquí ya
pasaríamos a los demás derechos”.
Propone también la estrategia inversa,




Para la fijación de los aprendizajes
propone una síntesis completa. “Ya para
terminar la clase propongo el diálogo-
debate a partir de la lectura de los
derechos esenciales, para que los
alumnos los valores, los critiquen, etc”.
B3. Tareas y clima del aula
30 INT
Su presentación de la actividad para
despertar el interés de los alumnos es
atractiva. “Creí que de este modo -
representando papeles- prestarían más
atención, porque les era mas
novedad”.
31 PTR
Estímula la participación cooperativa.
“Yo me planteé el hacer una clase
activa, en la que todos participasen,
por eso hice tanto hincapié en la
actividad en la que ellos, simulando
distintos papeles, formulaban
preguntas”.
“Ya para terminar, propongo un
debate a partir de las ideas de
Rouseau para que aprendan a dialogar
en grupo”.
“Para mí es mucho más importante
que sepan respetar a sus compañeros,
que sepan dialogar..., que el que me
sepan decir por ejemplo que la
ilustración ocurrió en el siglo XVIiII.
35 INI
Propone dar iniciativa a los alumnos
de forma guiada. “Pretendo que sean
ellos.., los que descubran las
contestaciones adecuadas. Por
supuesto se trata de un descubrimiento
guiado”.
30 INT
Favorece el interés de los alumnos al
presentar la actividad en forma
problematizada. “Desde la lista de
derechos, los alumnos han de
clasificarlos, de modo que así descubran
los derechos esenciales y las libertades
fundamentales y desde ellos la
fundamentación de los demás derechos”.
31 PIR
Estimula la participación cooperativa.
me propongo que aprendan a dialogar
respetando a sus compañeros. Creo que
esto es muy importante en este curso,
porque hay una gran mayoría de niños a
los que les gusta participar, pero no
saben escuchar a los demás. Yo por eso
insisto en la conveniencia del trabajo en
equipo... y propongo un diálogo-debate a
partir de la lectura de los derechos
esenciales...”
32 DAL
Al mismo tiempo tiene en cuenta las
diferencias individuales. “Todo el
proceso se acompañará de explicaciones
del profesor, que al final realizará
preguntas individualizadas pata...”.
35 INI. y 36 AAL
Enfoca las actividades de modo que el
profesor guía a los alumnos en sus
descubrimientos. “Pretendo que
descubran inductivaniente apoyándome




Favorece la comunicación a través del
diálogo. “... propongo un diálogo-debate
a partir de la lectura.,.”,
84. Tarea y materiales
43 TME
Los medios que propone utilizar son
tradicionales. “... realizando un
esquema en el encerado
INTERPRETACION:
Al analizar el contenido, apenas hace
referencia al contenido conceptual,
pero sí destaca la importancia de las
actitudes, postura que mantendrá a lo
largo de todas las conversaciones.
Para esta alumna el proceso de
aprendizaje no puede reducirse a
“recordar unos conceptos”, por el
contrario, resalta la necesidad de que
los alumnos “sepan de todo en
general”, es decir, que sepan respetar
a sus compañeros, dialogar, participar,
etc., lo que a su juicio es más
importante que el mero poseer unos
conocimientos.
No plantea ningún tipo de
elaboración del contenido,justificando
que esto es debido a su
desconocimiento de esta problemática.
Al justificar su planteamiento
del proceso de actividad, nuevamente
manifiesta su preocupación por las
actitudes, y por trabajarlas de forma
adecuada, fqndamentándose en las
características del momento evolutivo
de los alumnos, de ahí su insistencia
en que las actividades desarrollen la
sociabilidad, para lo que propone la
conveniencia del diálogo y del trabajo
en equipo.
Su enfoque del proceso de
actividad es fundamentalmente
40 liMA. /42 AME y 44 UME.
Utiliza medios suficientes y adecuados al
tipo de contenido y de forma innovadora.
Trabaja los conceptos apoyándose en las
frases y en la lectura de los derechos.
INTERPRETACION:
En su quinta conversación, su
planteamiento de trabajo con el
contenido es más completo y
estructurado. Plantea ya, aunque de
forma incompleta su trabajo con los
atributos de los conceptos, y pretende
que sean los alumnos los que lleguen a
dar su propia definición de los mismos
con la ayuda del profesor. Analiza un
procedimiento, pero no explica la
secuencia de pasos. Continua su
preocupación por proponer valoraciones
actitudinales a través de enjuiciamientos,
por eso insiste en que ante cada uno de
los derechos los alumnos sepan
valorarlos, ver si se cumple, y
relacionarlos con los demás.
Presenta adecuadamente los
contenidos a partir de los conocimientos
de los alumnos estableciendo niveles
ordenado y conexionados. En cada nivel
de elaboración se propon9. llegar a
profundizaciones detalladas. Hace una
propuesta de síntesis final.
Al planificar las actividades tiene
ya en cuenta la relación entre el tipo de
contenido, la habilidad y las estrategias.
Estimula el aprendizaje significativo
proponiendo un trabajo del contenido en
forma jerárquica e interrelacionada.
Fundamenta el proceso de
actividad en la construcción significativa
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expositivo; se dirige sólo a la
comprensión del contenido, a partir de
las explicaciones del profesor, de ahí
que las actividades se enfoquen a la
verificación de estas comprensiones y
a su fijación mediante síntesis.
Desde su ya expresada
preocupación por despertar el interés,
la participación y la sociabilidad de
los alumnos, estructura las actividades
de forma atractiva -representación de
papeles-, favoreciendo al mismo
tiempo la participación mediante
actividades de diálogo y discusión.
Los medios en que se apoya
son tradicionales: el encerado y el
libro de texto.
La modalidad de agrupamiento
de alumnos que propone es variada:
gran grupo y grupo de discusion.
del conocimiento, partiendo de los
conocimientos de los alumnos, y
proponiendo desde ellos actividades para
trabajar los nuevos conocimientos,
utilizando estrategias de construcción
como la propuesta por 3. Bruner.
Conipleta esta propuesta de trabajo con
actividades de interpretación y síntesis.
Se reitera en sus preocupaciones
iniciales por crear un clima de aula
adecuado; de nuevo vuelve a reincidir en
su preocupación por atraer el interés de
los alumnos, proponiendo actividades
problematizadas y estimulando la
participación cooperativa, a través del
trabajo en equipo, los diálogos, debates,
etc. Al mismo tiempo se propone
fomentar el trabajo individualizado a
través de preguntas, ayudando a los
alumnos en sus descubrimientos y
favoreciendo la comunicación a través
del diálogo, por medio del cual se
propone también que aprendan a respetar
a sus companeros.
El enfoque de los medios para
trabajar el contenido es innovador.
Recurre a agrupamientosflexibles
combinando los proyectos de trabajo que
dan presencia al gran grupo, grupo
coloquial y trabajo individual.
ANALISIS COMPARATIVO DE LA EVOLUCION DEL CONOCIMIENTO PRACTICO
EN EL MOMENTO PREACTIVO.
A. CONTENIDOS:
En la primera conversación, al reflexionar acerca de su propuesta de trabajo con los
contenidos, la alumna sólo muestra preocupación por un tipo de contenido: la& actitudes,
manifestando la conveniencia de trabajarlas de forma adecuada, lo que justifica en base a que
el proceso de enseñanza no se puede reducir a la adquisición de conocimientos; por el
contrario, considera fundamental el aprender a dialogar, participar, respetar a los demás, etc.
Justifica también estos planteamientos teniendo en cuenta el desarrollo evolutivo de los
alumnos, propicio para este tipo de actividades.
Por otra parte, manifiesta que desconoce como habrían de elaborarse los contenidos.
En su quinta conversación, se reitera en las mismas preocupaciones, de ahí que insista
en que los alumnos valoren cada uno de los derechos; pero al mismo tiempo se observa una
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evolución positiva en sus reflexiones acerca del trabajo con el contenido, ya que planifica
adecuadamente los restantes elementos , aunque con deficiencias en el trabajo con los
atributos, situación que podemos comprobar, si nos detenernos a considerar el concepto
principal: derecho, deficiencia que La alumna justifica por la complejidad del concepto.
Se aprecia una mejora en el diseño para elaborar los contenidos, lo que se pone de
manifiesto en el hecho de que piense tener en cuenta los conocimientos de los alumnos, y
establecer a partir de ellos niveles jerárquico y relacionados entre si. Culmina este proceso
con una propuesta de síntesis.
8. ACTIVIDADES:
La evolución es todavía más positiva en cl planteamiento del proceso de actividad.
Mientras en su primera conversación, sólo plantea actividades para aplicar el contenido y
verificar la comprensión y memorización de las explicaciones del profesor; en su última
conversación propone ya un enfoque constructivo para el trabajo de los alumnos, partiendo
de sus conocimientos desde los que plantea llegar a nuevas construcciones, ayudando a los
alumnos mediante la utilización de estrategias adecuadas.
Al mismo tiempo, mantiene su preocupación por la fijación del contenido mediante
actividades de síntesis. Reduce la explicación del profesor únicamente a momentos puntuales.
Pasa por tanto, de un planteamiento del aprendizaje basado sólo en la comprensión de
lo explicado por el profesor, a un planteamiento más significativo, en el que el trabajo del
contenido se relaciona con el desarrollo de habilidades, que a su vez son estimuladas mediante
la utilización de estrategias de aprendizaje y enseñanza.
La preocupación.por las actitudes en su primera conversación es coherente con el
clima de aula que parece buscar, y en el que el interés de los alumnos se verá estimulado por
la presentación de las tareas en forma atractiva, al tiempo que se fomenta el trabajo
cooperativo.
Estas mismás inquietudes se observan en el clima que propone en su quinta
conversación, en la que se busca aumentar el interés de los alumnos por las tareas, al
presentarlas de forma problematizada, haciéndoles pensar, interpretar.., y no conformándose
ya con respuestas memorísticas.
Paralelamente a lo dicho propone un clima de cooperación a través dcl trabajo
cooperativo y el diálogo valorativo constante. Combina esta modalidad de trabajq con una
serie de preguntas individualizadas al objeto de estimular, según manifiesta, el descubrimiento.
Evoluciona, desde una propuesta de utilización tradicional de los recursos, a
planteamientos más innovadores, apoyándose en los medios para favorecer la construcción del
conocimiento de los alumnos. Los agrupamientos que en un primer momento fueron








Al. Análisis de contenidos
.
No contrasta contenidos. 02. UFA
Contrasta su trabajo con, los atributos.
“Bueno, es que derecho es un concepto
muy dificil. A mi misma me costó
mucho trabajo al planificarlo, porque es
como muy abstracto y yo no encontraba
ningún atributo diferencial que fuera lo
suficientemente claro. Derecho es algo
que todos debemos respetar, que afecta a
todas las personas, que conlíeva
obligaciones, etc”.




Presenta el contenido organizado a partir
del conocimiento previo. “Yo les dije
que este tema completaba al que ya
hemos trabajado sobre la ONU, y desde
aquí enlacé con los Derechos
Humanos...; como entre los alumnos que
participaron aportaron bastantes ideas,
pensé: “Este concepto ya lo tiene
cogido...
¡2. ELA y 23. CNX
A partir del conocimiento previo trabaja
el nuevo contenido estableciendo niveles
y conexiones: “como en el tema había
tantos tipos de derechos.., decidí dejar
este concepto y pasar a trabajar en grupo
los derechos del hombre...
17. SiN
Llega a la síntesis final. Realiza un
esquema en el encerado.
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82. Tareas y estrate2ias
.
28. APL y 29 FU
Contrasta sus actividades para aplicar
y fijar los contenidos explicados por
el profesor. “Yo tenía miedo de que
cuando llegase la hora de hacer el
esquema final, o de que al formular
las preguntas, que ellos no me
siguieran..., por ejemplo, cuando hice
una pregunta de política y el chico no
la encontraba, me dije: ¡Ya verás tu!,
pero luego la encontró y no paso
nada... Es que yo no dije quién tenía
que responder a quién, por eso estaba
preocupada y pensaba: ¡ Verás tu ahora
como no las encuentren!, pero las
encontraron”.
29. FU
Reconoce que la actividad de síntesis
para fijar los contenidos fue
incompleta. “Yo pensaba resumir los
planteamientos que estaban a favor y
los que estaban en contra,
comentándolos, tratando de llegar a
una conclusión, pero no medio
tiempo”.
25. ECP
Las preguntas para explorar el
conocimiento previo son escasas. “Yo
comencé por preguntar a los alumnos
para ver qué sabían ya del concepto
derecho. Entre tres, más o menos,
completaron el concepto y bien, yo
apenas dije nada..., ellos participaron
muy bien
Reconoce que debió profundizar
más en este concepto. “Tienes razon,
pero es que realmente no sé por qué lo
pasé tan deprisa; como entre los tres que
participaron me lo dijeron, yo me dije,
paso a otra cosa”.
26. CPR y 27. CDA
Para la formación de nuevos conceptos
contrasta los conocimientos de los
alumnos a través de profundizaciones y
predicciones. “Yo quise practicar lo que
te decía el otro día..., que los
descubrieran ellos. Para esto intenté
seguir la estrategia de Bruner, sólo que
en vez de dar frases alusivas a los
atributos, yo le di una lista de derechos
para que los tomaran de dos en dos,
porque pensé que así lo iban a entender
mejor. “Yo lo que me planteé, aquí es
ver cómo lo entendían ellos antes de
explicárselo yo”.
28. APL
Para aplicar los contenidos realiza
actividades de predicción. La clase
resultó muy positiva. Al principio veía
que no lo iban a sacar, si los dejaba
completamente solos; por eso cambié de
idea, y yo les fui preguntando: tal
derecho... ¿Con quién lo habéis puesto?,
¿Por qué?, y así salió estupendamente.
Después de que trabajamos los derechos
fundamentales, pasamos a trabajar los




Para la fijación de los aprendizajes
recurre a actividades de síntesis
completas. Al mismo tiempo hicimos la
síntesis con el esquema. En general creo
que lo comprendieron y lo trabajaron
bien.
B3. Tareas y clima del aula
30 INT. y 31 PTR
Pone en marcha el proceso de
actividad, buscando el despertar el
interés y la participación cooperativa
de los alumnos. “Yo buscaba, sobre
todo, suparticipación, que aprendieran
a dialogar, a escucharse, por eso
insistí en que comentaran la frase de
Rouseau -el hombre es bueno por
naturaleza y es la sociedad la que lo
pervierte-, es algo sobre lo que todos
pueden opinar libremente”.
31 PTR
Estructura las actividades estimulando la
participación cooperativa mediante el
“trabajo en equipo y el diálogo”.
35 INI
Restringe la iniciativa de los alumnos
para dar paso a un aprendizaje guiado
por el profesor. “Al priricipio veía que
no lo iban a sacar, si les dejaba
completamente solos; por eso cambié de
idea y yo los fui preguntando”.
B5. Tareas y or2anízacíon
49. IlE
E] tiempo para realizar Jas actividades
es escaso. “Yo pensaba hacer eso al
final..., pero no me dio tiempo”.
INTERPRETACION:
En el contraste del proceso de
planificación para la actuación en el
aula, la alumna se centra sobre todo
en las actividades. Aunque estaba
satisfecha con su diseño, el hecho de
que algunos alumnos vacilaran al
resolver la actividad propuesta, le
llevó a cuestíonarse sobre el nivel de
comprensión de los explicado y las
repercusiones que esto podría tener en
el desarrollo de la actividad.
La alumna reconoce la falta de
trabajo constructivo por parte de los
alumnos, ya que las preguntas apenas
exigían esfuerzo interpretativo,
limitándose los alumnos a leer la
INTERPRETACION:
Al reflexionar sobre el desarrollo de sus
planteamiento en el aula, reconoce que
su trabajo con los conceptos presenta
algunas deficiencias, las cuales tienen su
origen en la propia planificación, lo que
justifica en la dificultad que presenta
para su análisis el concepto central:
derecho.
Presenta el contenido organizado
a partir de los conocimientos previos,
pero no se detiene en explorar estos
conocimientos; si en cambio trabaja
adecuadamente la formación de nuevos
conceptos -derechos fundamentales,
libertades fundamentales-, recurriendo a
la estrategia de formación de conceptos
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contestación sin tener que dar ningún
tipo de razonamiento. “Sí, ahora lo
veo, tenía que haberlo trabajado más,
así sólo no es suficiente”. Estimulé,
por tanto, un aprendizaje memorístico,
apoyado en la explicación del
profesor.
Sintetiza adecuadamentc el
contenido mediante la realización del
esquema en el encerado, pero no
plantea síntesis parciales, ni facilita la
participación de los aluninos en la
construcción del esquema final.
“Claro, hubiera sido mejor que lo
hicieran los alumnos, aunque yo les
ayudara”.
Consigue despertar el interés y
la participación cooperativa a través
del debate, aunque no concluye esta
actividad por falta de tiempo.
de Bruner, la cual incluso modifica para
facilitar el trabajo de los alumnos.
A partir del conocimiento
construido continua profundizando,
proponiendo nuevas predicciones, para
que los alumnos descubran los
principales tipos de derechos, Llega a la
fijación dc contenidos a través de un
esquema que van construyendo los
propios alumnos.
A lo largo del proceso dc
actividad, estimula la participación a
través del trabajo en equipo, y al mismo
tiempo controla esta participación
tomando nuevas decisiones, al observar
que los alumnos por sí solos , no
¡esuelven los problemas planleados.
ANALISIS COMPARATIVO DE LA EVOLUCION DEL CONOCIMIENTO PRACTICO
EN EL MOMENTO INTERACTIVO.
A. CONTENIDOS:
Desde su falta de planificación del contenido en su primera conversacion, no se
produce, por tanto, ningún tipo de contraste del mismo limitándose la alumna en su
conversación a reflexionar sobre las actividades.
En su quinta conversación, la alumna ya reflexiona sobre su trabajo con los
contenidos. Se da un cierto paralelismo entre la planificación y el desarrollo de la clase; la
alumna había reconocido en la reflexión sobre el diseño, que había tenido dificultades para
encontrar atributos adecuados para el concepto principal. Estas mismas dificultades vuelven
a manifestarse en el desarrollo de la clase, por lo que no se detiene el tiempo suficiente en
el trabajo con este concepto.
Su evolución es más positiva en el trabajo con los restantes elementos del contenido,
sobre todo las actitudes, por las que esta alumna mantiene un especial interés.
Aunque trabaja el contenido de forma organizada, tampoco dedica tiempo suficiente
al trabajo con los conocimientos previos; estructura adecuadamente los niveles de elaboración
y se preocupa por establecer conexiones y fijaciones.
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B. ACTIVIDADES:
El enfoque del trabajo en el aula en la segunda conversación, se dirige solamente as
la comprensión del contenido expuesto previamente por el profesor; para ello realiza
actividades de verificación de la adquisición por parte de los alumnos. Estas actividades las
estructura en forma de juego, con lo que resultan más atractivas, pero no es capaz de realizar
ningún tipo de esfuerzo interpretativo. En sus reflexiones la alumna admite su insatisfacción
por este enfoque del trabajo, y reconoce que su única preocupación era verificar si los
alumnos habían entendido su explicacion.
Frente a este en foque del trabajo en el aula, en su última conversación centra sus
justificaciones en el trabajo constructivo por parte de los alumnos, por lo que trabaja la
formación de nuevos conocimientos a partir de los que ya posee el alumno, siguiendo un
modelo de descubrimiento inductivo.
En sus dos conversaciones -primera y quinta-, se refiere a su preocupación por crear
un clima de trabajo adecuado, insistiendo en fomentar el interés de [os alumnos, su
cooperación. A esto hay que añadir en su última conversación, su intento de estimular el
trabajo autónomo y de controlarlo al contrastar los problemas que plantea a los alumnos la
realización de la tarea.
Esta evolución en el trabajo de la alumna es coherente con su mejora en la
interpretación y contraste de las bases teóricas en las que fundamenta su trabajo. Así, mientras
en la primera conversación admite como única fundamentación la que aporta la psicología
evolutiva, las exigencias del estadio de desarrollo; en esta última sus fundamentos se amplían
a la teoría del aprendizaje significativo y coherentemente al enfoque constructivo e indagador
de la enseñanza.
PRIMERA CONVERSACION.
JUSTIFICACION DESPUES DE LA
ACTUACION.
QUINTA CONVERSACIÓN.
.IUSTIFICACION DESPUES DE LA
ACTUACIÓN.
B2. Tarea y estratettias
.
28 APL
Reconoce como insuficiente la mera
realización de actividades de aplica-
ción, para que se de una auténtica
comprensión significativa. “Sí, ahora
lo veo, tenia que haberlo trabajado
más, así sólo no es suficiente”.
25 ECP. Al reflexionar sobre su acción
manifiesta que debió trabajar más los
conocimientos de los alumnos. “Recono-
zco que tenía que haberlo trabajado
más..., no lo trabajé suficientemente”.
26 CPR
Valora como positiva su interpretación
de la estrategia de Bruner para la for-
mación de conceptos: “‘... en vez de
darles frases alusivas a los atributos de
los conceptos, yo les di una lista de
derechos..., pensé que así lo iban a en-
tender mejor...”.
Considera, en general, como muy
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B5. Tareas y organizarion
.
40. lIMA
Admite la insuficiencia de los medios
que utiliza para trabajar el contenido -
arte neoclásico y estilo rococó: “Sí,
eso es verdad, pero es que pensé que
no iba a llegar hasta ahí, yo no pensa-
ba darlo, pero luego me dile: lo voy a
explicar para que tengan una visión
más global”.
INTERPRETACION:
Al reflexionar sobre su actuación,
admite que pese a su propuesta de
aprendizaje comprensivo, este fue
fundamentalmente memorístico, ya
que los alumnos apenas intervienen en
la construcción del conocimiento,
limitándose a hacer derivaciones guia-
das y automáticas. Reconoce también
su insuficiencia de medios.
adecuado el enfoque constructivo y
reflexivo del proceso de enselianza,
manifestándose muy satisfecha de haber
superado su enfoque solamente ex-
positivo. “Esta forma de trabajar es
mucho mejor. Reconozco que es mas
trabajosa y que terminas agotada, pero la
clase resulta mucho mejor; yo estoy muy
satisfecha”.
INTERPRETACION:
En su última conversación, por el con-
trario, aunque todavía reconoce deficien-
cias, se muestra satisfecha con su traba-
jo, valorando como positiva su inter-
pretación y enfoque de la estrategia de
descubrimiento.
Sobre todo reconoce su evolucion
desde actuaciones meramente expositivas
centradas en la palabra del profesor, a
actuaciones constructivas, preocupadas
por el trabajo constructivo del alumno,
orientado adecuadamente por el profesor.
ANALISIS COMPARATIVO DE LA EVOLUCION DEL CONOCIMIENTO PRACTICO
EN EL MOMENTO POST-ACTIVO.
Al reflexionar sobre la realización de su segunda actuación, la alumna se centra en las
actividades, y manifiesta su insatisfacción, al reconocer la superficialidad de su planteamiento.
Tan solo evalúa como positivo el debate final, aunque reconoce la falta de tiempo para su
adecuada estructuracion.
Considera que se alargó en sus explicaciones, y que abarcó un número excesivo de
contenidos, los cuales no trabajó adecuadamente; justifica este hecho diciendo que sólo
pretendía que los alumnos tuvieran una “visión global del tema”.
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En su última conversación, aunque reconoce fallos en su actuación, sin embargo se
muestra satisfecha de su enfoque general del trabajo, ya que consigue superar sus plantea-
mientos expositivos, centrados en el profesor, y sustituirlos por otros más centrados en el
trabajo constructiva de los alumnos.
El limite que encuentra en este tipo de trabajo, es el tiempo que requiere para su
preparación y que a su vez la clase resulta más trabajosa y fatigosa para el profesor. Pese a
esto expresa su satisfacción porque merece la pena: “Esta forma de trabajar es mucho mejor.
Reconozco que es más trabajoso y que terminas agotada, pero la clase resulta mucho mejor.






Al. Análisis del contenido
.
No analiza el contenido.
No analiza el contenido, ni justifica esta
situación cuando así lo requiere la tutora.
A2.Or2anización del contenido
No elabora el contenido. “Yo sólo
hice un esquema de los contenidos
principales, no sabía que había que
desarrollarlo, el próximo día lo puedo
desarrollar”,
Hace un intento de elaboración del con-
tenido, a partir del concepto principal
“sustantivo”.
B2. Tarea y estrategias
No concreta ningún tipo de







Propone formar los nuevos
nocimientos a partir de los que el al
no ya tiene. “Yo parto de los
nacimientos que ellos ya tienen








Propone una actividad de síntesis que no
llega a concretar. “Yo quería terminar
con una actividad de síntesis, pero no se
me ocurrió cómo podía hacerla.
B4. Tarea y materiales
40 UMA
Su propuesta de medios es insufi-
ciente. “Yo les traje unos periódicos”.
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B5. Tarea y orL’anízaclon
.
49 TIE
Su estimación de tiempos es escasa.
“Bueno, no me dio tiempo a hacerlo
todo. Ahí tengo cosas que no medié
tiempo a hacer”.
INTERPRETACION:
La comunicación de la tutora con esta
alumna resultó bastante problemática.
lo que hizo difícil el llegar a una
convergencia en las reflexiones, a un
proceso de construcción recíproco, ya
que su disposición hacia la interacción
era totalmente contraria a la puesta en
marcha de un proceso mútuo de refle-
xión. Como afirma Schón (1987) ‘Y..
la disposición resulta una condición
para la adquisición de la competencia:
estar dispuesto a intentar algo, es una
de las condiciones para adquirir la
habilidad de hacerlo”,
La alumna, en esta primera
conversación, a pesar de los esfuerzos
de la tutora por animarla a reflexionar,
persiste en mantener una actitud de
apatía, de desgana..., que se manifiesta
en Sus constantes silencios, respuestas
lacónicas, imprecisas, etc.
La razón que encuentra para
justificar esta postura es el temor y la
ansiedad que siente ante la grabación
de su actuacion.
Al presentar su diseño, mani-
fiesta que no tuvo ningún problema
para realizarlo. “No, yo no tuve nin-
gún problema”; sin embargo, la tutora
al leer el diseño que presenta, señala
en él varias contradicciones acerca de
las cuales intenta reflexionar con la
alumna. Estas reflexiones se centraron
fundamentalmente en un problema:
diferenciar objetivos y contenidos.
Desde este problema pasamos
a establecer otro nuevo: cómo diseñar
el contenido para facilitar su aprendi-
zaje significativo. La alumna reconoce
INTERPRETACION:
En su última conversación presenta un
diseño de contenidos muy incompleto.
En el análisis, se limitas a trabajar un
solo concepto: sustantivo, apoyándose en
un procedimiento -una tabla com-
parativa-. A partir de este concepto plan-
tea una elaboración excesiva,ente esque-
mática del contenido y en la que no
resalta niveles ni conexiones.
Como teoría expuesta propone
tener en cuenta los conocim!entos de los
alumnos, y partir de ellos para formar
conocimientos nuevos. Manifiesta sus
dificultades para planificar actividades de
síntesis.
Su línea metodológica general
sigue siendo expositiva aunque se plan-
tea el combinarla con descubrimiento
inductivo, utilizando para ello un texto
en el que los alumnos han de identificar
los tipos de sustantivos expucstos~
En su propuesta de actividades,
establece la relación entre contenidos y
habilidad.
No expresa ningún tipo de preo-
cupación por crear un clima de clase
adecuado para la realización de las tar-
reas.
Su utilización de los .g~edios es
tradicional, utiliza tínicament~ el encera-
do y el libro de texto.
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que desconoce esta problemática.
Algo similar ocurre con su
planteamiento del proceso de ac-
tividad. Su única justificación es que
se planteó una clase activa, pero no
hace referencia a ningún tipo de ac-
tividad concreta a realizar por los
alumnos o por el profesor. Reconoce
estos problemas y se limita a asentir
ante la evidencia de los mismos, pero
apenas se esfuerza por intentar una
construcción de significados, en forma
recíproca con la tutora.
Con la misma apatía y desga-
na, se refiere a la utilización de los
medios, describiéndolos como algo
que nada tiene que ver su actuación.
“Yo les traje unos periódicos -
ANALISIS COMPARATIVO DE LA EVOLUCION DEL CONOCIMIENTO PRACTICO
EN EL MOMENTO PREACTIVO:
A. CONTENIDOS:
Ya manifestamos las dificultades para mantener con esta alumna una conversación
constructiva, de ahí que sus progresos y evoluciones sean muy limitados.
En su primera conversación, comienza por no plantear ningún tipo cíe problemática
para terminar finalmente, reconociendo su desconocimiento general.
En su última conversación ya es capaz de presentar un análisis de contenido sencillo,
trabajando adecuadamente los atributos del concepto principal y apoyándose en un
procedimiento para facilitar las comparaciones entre los distintos tipos de sustantivos.
B. ACTIVIDADES:
Aunque hace un planteamiento general de la clase como activa, no concreta ningún
tipo de actividad, sólo va haciendo descripciones superficiales de las mismas y eso porque la
tutora insiste en que reflexione sobre ellas, pero lo único que consigue son contestaciones a
sus preguntas, hechas de forma cortada y sin ningún tipo de interés. Algo similar podemos
decir de los medios y del clima del aula.
En su última conversación intenta combinar la metodología expositiva con el
descubrimiento inductivo. Hace una propuesta de trabajo teniendo en cuenta los conocimientos
de los alumnos, y desde ella plantea actividades para aplicar los contenidos explicados por
el profesor, combinando actividades de derivación: rellenar un esquema, con actividades de
descubrimiento: trabajo para la búsqueda de sustantivos en un texto dado.









Al. Análisis del contenido
.
OS CAO
Para verificar las adquisiciones
muía preguntas generalizadas.
“¿Sabéis esto?. ¿lo entendéis?, etc.
for-
09 VAR
No plantea interpretaciones a partir de
las respuestas de los alumnos. “No,
esta clase es muy inquieta y sí alguno
no entiende algo, enseguida levanta la
mano y pregunta; ellos preguntan




tarea - contenido -
18 AOl
No concreta en la propuesta de ac-
tividad las habilidades que se propone
desarrollar. “Sí, también fue ex-
positiva, pero activa por parte de
ellos”.
18 AOl
Relaciona actividad y contenido, pero
apenas trabaja las habilidades. Su unica
preocupación es aplicar y fijar cl con-
tenido dado previamente.
B2. Tarea y estratei~ías
25 ECP
Justifica su ausencia de actividades
pata explorar los conocimientos de los
alumnos.
“Yo eso lo pensaba hacer en el
debate, después de mi exposición”.
28 APL
Propone una actividad de aplicación.
“Les dije que hicieran un colo-




conoci nií gfl tos de los
“Es que no quería que se desvia-
ran; sí de entrada les pregunto y les pido
que hagan una clasificación, no sé lo que
podría ocurrir...
“Yo creo que no...,dudo de que se
hubieran acordado de algo..., puede que
a lo mejor recordasen algo de] sustantivo
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común, pero de los demás no creo”,
28 APL
.
Para aplicar los conocimientos realiza
actividades de derivación.
“Yo creo que este tema no se
presta a muchos tipos de actividades; es
un tema en el que hay que machacar
mucho los contenidos y mover a los
alumnos. El contenido no se presta a
nada mas
29 FIJ
Realiza actividades para fijar el con-
tenido.
“Yo misma al Final estaba can-
sada de repetir siempre lo mismo, y por
eso les dije que ya terminaba yo de
completar el cuadro”.
B3. Tarea y clima del aula
30 ¡NT. y 31 PTR
No estimula el interés ni la par-
ticipación de los alumnos. Un solo
alumno lee todos los derechos del
niño, los demás no participan.
B4. Tarea y materiales
44 UME
Su utilización de los medios es rutina-
ria. “Yo lo4~ue pretendía es que ellos
aprendieran a buscar noticias en el
periódico, por eso les dije que bus-
caran cuatro noticias que hicieran
referencia a obstáculos a la con-
vivencia, para que se acostumbren a
diferenciar los tipos de noticias
INTERPRETACION:
La falta de disposición para el diálogo
que la alumna presenta en el momento
preactivo, se repite en el interactívo.
De nuevo reincide en su postura ini-
cial: “No, no tuve problemas en la
clase”.
INTERPRETACION:
Nuevamente aparecen las contradicciones
entre las teorías que la alumna expone y
lo que llega a hacer realmente, Aunque
en la reflexión sobre el diseño, la alumna
manifestó la conveniencia de partir de
los conocimientos de los alumnos, sin
embargo, comienza la clase explicando
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La tutora intenta demostrarle la
contradicción entre la propuesta dc
clase activa y partícípatíva que pre-
senta en su diseño, y la clase ex-
positiva y pasiva que acaban de obser-
var en la grabación. Su teoría ex-
puesta y su teoría en uso son por
tanto contrapuestas. La alumna hace
alusión al debate final, pero reconoce
que fue corto y que los alumnos ape-
nas participaron.
Algo similar ocurre con la
actividad en la que han de buscar
noticias; los alumnos se limitaron a
hojear los periódicos y la profesora no
les planteó ningún tipo de inter-
pretación acerca de las noticias que
identificaron.
La misma dificultad que la
alumna presenta para comunicarse con
la tutora, se observa también en su
comunicación con los alumnos en el
aula, el tono de voz es monótono, no
gesticula, mantiene una postura distan-
ciada, no se mueve por el aula... For-
muía preguntas generales y no plantea
ningún tipo de interpretación a partir
de las respuestas de los alumnos.
No utiliza adecuadamente los
medios, se limita a pedir a los alum-
nos que busquen noticias, sin propo-
ner ningún tipo de reflexión o com-
entario sobte ellas.
No favorece ningún tipo de
colaboración o participación entre los
alumnos; estos se limitan a buscar
pasivamente las noticias o a escuchar
cómo un compañero lee los derechos
del niño, ya que el debate quedó limi-
tado a muy poco tiempo y no estinlu-
ló su participación en el mismo.
qué es el sustantivo, tipos, etc.
Justifica esta forma de proceder
la previsión del comportamienlo de los
alumnos, y que como tal previsión no
era seguro que se presentase realmente.
Ya comentamos que su clima de
aula es directivo y poco propicio para el
diálogo. Insiste en justificar como ade-
cuada su actuación, ya que considera
que los alumnos no se acuerdan de nada
y además añade que no siente mucha
confianza por esta forma de actuar.
Su actividad principal: completar
un esquema para hacer aplicaciones dc
los distintos íipos de sustantivos, fue
excesivamente larga, repetitíva y monó-
tona. La alumna justifica este enfoque
del trabajo como necesario, ya que
considera que aprender es machacar;
aunque finalmente reconoce que incluso
ella misma “estaba cansada de repetir
siempre lo mismo.
Más atractiva fue la actividad de
búsqueda de tipos de sustantivos en un
texto, aunque debido al clima de clase
excesivamente directivo, restíl té una
actividad monótona y poco interesante.
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ANALISIS COMPARATIVO DE LA EVOLUCION DEL CONOCIMIENTO PRACTICO
EN EL MOMENTO PREACTIVO:
A. CONTENIDOS:
En el momento interactivo, tanto en la primera como en la quinta conversación, la
alumna no hace referencias explicitas a su trabajo con el contenido, limitándose a exponerlo
y a reflexionar sobre él de forma indirecta, incluyéndolo en el proceso de actividad.
B. ACTIVIDADES:
Mientras en la primera conversación la alumna reconoce que la clase fue fundamental-
mente expositiva, con escasa participación de los alumnos, los cuales se limitaron a realizar
actividades de aplicación, propiciando un aprendizaje memorístico; en su última conversación
la alumna trata de combinar la exposición con un intento de trabajo constructivo por parte de
los alumnos, que ya no se limitan a realizar actividades de derivación, sino que intentan
realizar actividades de predicción, encaminadas a un aprendizaje más comprensivo, pero que
no llega a ser significativo.
Continua sin explorar los conocimientos de los alumnos, aunque manifiesta la
conveniencia de hacerlo al describir su planificación.
No evoluciona en la estructuración de un ambiente adecuado de clase, que sigue
siendo poco propicio para el trabajo cooperativo, autónomo e indagador; aunque ya es capaz
de personalizar las preguntas y de estructurarías mejor, así como de presentar las actividades
de forma más interesante.
Tampoco evoluciona en su utilización de los medios
PRIMERA CONVERSACION. QUINTA CONVERSACION.
JUSTIFICACIONES DESPUES DE JUSTIFICACIONES DESPUES DE LA
LA ACTUACTON. ACTUACION.
B2. Tareas y estrate2ías
.
29 FU
Considera insuficientes sus actividades
de fijación.
“Lo que me doy cuenta ahora, es
que no he planteado una síntesis final.
La verdad es que cuando hice la planifi-
cación, ya no se me ocurria cómo podía
hacerla.
83. Tareas y clima del aula
34 FAP
Su actitud ante la clase es de in-
diferencia.
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se me han olvidado can-
tidad de cosas que pensaba decir y
hacer... Es que no estaba bien... He
pasado el fin de semana fatal, sola-
mente de pensar que el lunes tenía
que grabar. A mi esta situación me
traumatiza. Paso los días fatal, sólo de
pensarlo...”.
38 tWA. y 39 COM
.
Su relación con los alumnos es de
indiferencia; no dialoga con ellos:
“Desde luego, no sé ni cómo
pude hacer esta clase, porque yo no
me siento agusto mientras me graban.
jNada, lo que se dice nada!. Se me
nota que me tiembla la voz, lo paso
fatal, estoy fatal, la cámara mc cohibe
y no tengo ganas de hacer nada..., yo
lo que quiero es dejar las grabacio-
nes
INTERPRETACIÓN:
En su reflexión sobre la actuación, la
alumna manifiesta ya de forma ex-
plicita su problema: el temor a la
grabación, que se traduce en un am-
biente de aula pasivo y tenso en el
que la comunicación profesor-alumno
es muy escasa. Como solución al
problema, lá alumna propone el dejar
las grabaciones.
Ante esta problemática, la
tutora trata de tranquilizar a la alumna
para lo que le deja cierta autonomía
para que reflexione y tome libremente
su decisión de abandonar su par-
ticipación en la investigación. Ya más
tranquila, manifiesta que intentará
seguir trabajando y tener en cuenta las
sugerencias de la tutora.
INTERPRETACION:
En su última conversación, la alumna no
hace mención de su problema inicial (de
hecho no volvió a plantear su deseo de
dejar la investigación, aunque si manifes-
tó en diversas ocasiones su temor a la
grabación).
Sus reflexiones se reducen a
comentar la dificultad que encuentra para
planificar y realizar una actividad de
síntesis final.
No realiza ningún tipo de autoa-
nálisis de su actuación, ni hace propues-
tas de cambio. Ante la insistencia de la
tutora, se limita a decir que. no se le
ocurre nada, volviendo a encerrarse en
su mutismo de los momentos iniciales.
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ANALISIS COMPARATIVO DE LA EVOLUCION DEL CONOCIMIENTO PRACTICO
EN EL MOMENTO POST-ACTIVO.
Al analizar las reflexiones sobre la acción, en el caso de esta alumna, no se aprecia
ningún tipo de evolución en sus preocupaciones por el proceso de enseñanza; tan solo hace
una ligera referencia a su dificultad con las actividades de síntesis, pero no llega a ningún tipo
de convergencia de significados con la tutora, ni por tanto, a nuevas construcciones en su
conocimiento práctico.
Por nuestra parte, consideramos que esta persistencia en una actitud tan poco abierta
única en el grupo experimental, no puede ser debida sólo a su temor a la grabación.
Por otra parte, tampoco manifestó ningún tipo de rechazo a la intervención de la
tutora, y se puede afirmar que la actitud a la hora de trabajar era positiva. Posiblemente su
problema podría se de naturaleza psíquica y con un cieno grado de profundidad que desborda






Al. Análisis de contenidos
.
02 DFA
No diferencia atributos en los
conceptos: “... Es que mi mayor
problema son los conceptos”.
Análisis en general. “Ya ves que te
separo y te analizo todos los elementos
del contenido”.
A2. Organización del contenido
Estructura la clase a partir de un
procedimiento: el aprendizaje lector
comprensivo.
Describe su organización del contenido
a partir del organizador previo “regla”,
desde el que trabaja distintos tipos de
reglas: reglas de circulación, reglas de
pronunciación, reglas ortográficas, etc.
Organiza adecuadamente los
niveles de elaboración del contenido.
Bí. Relaciones tarea - contenido
-
habilidad
18 AD!. y 23 HAB
No relaciona tarea contenido y
habilidad: “... me preocupa como
trabajar las actividades; me resultan
más fáciles si sólo parto de los
contenidos... Yo eso de los procesos
18 ADI. y 20 ITC
Relaciona en forma adecuada habilidad,
contenido y estrategia en el proceso de
actividad.
Su enfoque de las l:areas favorece
el aprendizaje significativo, ya que los
-417-




fundamentación de sus actividades de
acuerdo con e] estadio evolutivo.
“Tuve en cuenta las operaciones
concretas..., puedes verlo en las
actividades que propongo... Yo no lo
especifico, lo doy por hecho; eso creo
que es un fallo mío, tenía que haberlo
especificado”.
contenidos los trabaja de forma
relacionada, estimulando las habilidades
con la utilización de estrategias.
22 EEV. Propone actividades adecuadas
al estadio evolutivo. “Considero que el
modelo ce Bruner es muy adecuado para
trabajarlo con alumnos de EGB., para
que desarrollen sus procesos de
comprensión, que en concreto estos
alumnos desarrollan muy poco.
82. Tareas y estrategias
25 ECP
Propone a través de preguntas la
exploración de los conocimientos de los
alumnos. “Pensé que para comenzar el
tema debería primero emplear un
enfoque interactivo, para así hacer mas
atrayente el descubrimiento posterior
26 CPR
Para la formación de nuevos conceptos
propone trabajar los datos que se
obtengan del conocimiento previo de los
alumnos. “Me planteé una estrategia de
descubrimiento inductivo, siguiendo cl
modelo de Bruner”.
28 APL. Para aplicar los conocimientos
propone actividades de uredicción en
forma de juego. “Me propongo realizar
un juego con las palabras, para que los
allumnos sean capaces de descubrir las
que son afectadas por las reglas’.
83. Tareas y clima del aula
30 ¡NT
Estimula el interés de los alumnos
presentando las actividades en forma
atractiva y problematizada. “Yo al ser
una clase de ortografia, que es algo
como muy árido, lo que me planteé fue
hacer una clase atrayente, por eso la
motivación te la sefialo como algo muy
importante, ya que se puede dar un
rechazo apriorí hacia la ortografia si se
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presenta descontextualizada”.
B4. Tarea y materiales
.
40 UMA
Propone material suficiente para las
actividades: “... me planteo motivarlos a
través del material -texto ortográfico,
juego de palabras homófonas y
materiales para la dramatización”.
43 TE
Su propuesta de utilízacion de los
medios resulta innovadora. “Pretendía
darle a la clase un aire distinto, más
colorista, para lo que pensé en los
materiales y en cambiar las palabras de
la poesía por otras más graciosas
alusivas a lo que yo quería
RS. Tareas y organización
49 IlE
El tiempo estimado para las
actividades es excesivo. “Yo hago las
cosas muy largas y muy amplias y
tardo mucho en elaborarlas”.
INTERPRETACIÓN
El alumno manifiesta que tiene
problemas con todos los elementos del
diseño. Al justificar su análisis del
contenido, expresa que su
preocupación fundamental son los
conceptos, que en especial le cuesta
diferenciar los atributos.
Apenas esboza un
planteamiento general de actividades,
reconoce que le preocupan, pero que
no sabe como plantearías. No entiende
como debe estructurar las actividades
para estimular el desarrollo de
capacidades; sólo relaciona la
actividad con el contenido.
Pese al reconocimiento de
estas dificultades, como teoría
expuesta, manifiesta que se
INTERPRETACIÓN.
A partir del análisis de las respuestas del
alumno en esta quinta conversación,
encontramos evoluciones positivas en su
enfoque y tratamiento de los problemas
respecto de los presentados en la
primera.
Consigue superar su problema
inicial con los conceptos, .$rabajando
adecuadamente los atributos. Propone
una organización del contenido, teniendo
en cuenta los conocimientos de los
alumnos, para trabajar a partir de ellos
las nuevas informaciones de forma
jerárquica y relacional.
En el planteamiento del proceso
de actividad consigue también superar
sus problemas siendo capaz, al proponer
sus actividades, de realizar contenido y
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fundamentó en la psicología de Piaget
y que enfocó el aprendizaje como un
proceso constructivo. Al mismo
tiempo, afirma tener en cuenta las
características del estadio evolutivo y
la necesidad de individualizar el
aprendizaje. Sin embargo, no es capaz
de concretar, en qué momento de su
planificación, tiene en cuenta estas
fundamentaciones “Yo no lo
especifico, lo doy por hecho. Eso creo
que es un fallo mío, tenía que haberlo
especificado”.
No hace ningún tipo de
propuesta respecto al clima de trabajo
para la realización de las tareas.
ANALISIS COMPARATIVO DE LA EVOLUCI
EN EL MOMENTO PREACTIVO.
habilidad, llegando incluso a proponer
estrategias -modelo de Bruner-, para
estimular la mejora del proceso
comprensivo, justificando al mismo
tiempo su necesidad, y su adecuación al
estadio evolutivo de los alumnos.
Su planteamiento interrelacionado
del contenido y su propuesta de trabajo
coherente con el mismo y enfocado a la
construcción, traen como consecuencia la
superación de su enfoque
superficialmente comprensivo del
aprendizaje, consiguiendo ya un enfoque
significativo del mismo.
Para la realización de las
actividades propone un clima de aula que
estimule el trabajo cooperativo de los
alumnos recurriendo a presentar las
actividades en forma de juego y al
mismo tiempo manifiesta su interés por
preparar adecuadamente los medios, de
modo que le sirvan para estimular el
ambiente de las tareas.
ON DEL CONOCIMIENTO PRACTICO
A. CONTENIDOS:
Mientras en la primera conversación el alumno se limita a manifestar sus problemas
para diseñar los elementos del curriculum, siendo incapaz de presentar una propuesta de
trabajo; en su últirña conversación es capaz de describir y justificar su trabajo con los
contenidos a partir de fundamentos científicos y de su propia experiencia práctica. Al mismo
tiempo evoluciona desde una ausencia casi tota] de diseño de contenidos, a un planteamiento
de análisis y trabajo elaborativo de los mismo.
B. ACTIVIDADES:
Algo similar ocurre en su propuesta de trabajo con las actividades. N’fientras en la
primera conversación se ¡imita a copiar mecánicamente las actividades que propone el texto
de los alumnos, recurriendo a justificaciones imprecisas que incluso no se corresponden con
la realidad de sus planteamiento; en su última conversación, el alumno plantea las actividades
justificando su fundamentación en coherencia con los conocimientos de los alumnos. Así,
describe y estimula el proceso recurriendo a estrategias, siendo capaz de especificar estas
justificaciones en cada momento concreto del proceso. En su última conversación añade al
mismo tiempo nuevas dimensiones a sus planteamientos iniciales: la preocupación por crear








B.2. Tareas y estrate2ias
.
25. ECP
Realiza preguntas muy superficiales
para explorar el conocimiento de los
alumnos. “Yo he empleado
aprendizajes significativos en general,
pero no sabría concretarlo... Yo, sobre
todo, traté de comenzar por lo más
simple, por lo más general, para ir
poco a poco profundizando...”.
Fundamenta su proceso de
actividad en la teoría del aprendizaje
significativo. “... por eso consideré tan
importantes las preguntas, mis
actividades se centran en preguntar a
los alumnos”.
27. Cl»
Contrasta los datos a través de
actividades de profundización. “... al
principio me planteé preguntas más
sencillas y luego traté de ir
profundizando..., pero yo veía fallos
en las preguntas. He hecho referencia
a los personajes del texto, pero muy
por encima. Yo quería hacer coincidir
la idea central con el personaje
principal...jpero desde el principio me
di cuenta de que no iba a poder lograr
lo que me proponía... Me propuse
demasiadas cosas. Me di cuenta de
que debo estructurar mejor las
preguntas. Reconozco que resultó una
clase muy lenta... Son las preguntas
que vienen en el libro; es que esto es
lo que ellos hacen, lo que están
acostumbrados a hacer”.
25. ECP
Explora adecuadamente el conocimiento
de los alumnos, pero no se detiene el
tiempo suficiente en esta actividad.
“Para realizar esta actividad
utilicé el texto modificado -la poesía-,
pero no me detuve en ella porque sobre
todo, lo que quería era trabajar bien la
estrategia de Bruner. Ya viste lo justo
que me vino todo, por eso sólo pedía a
los crios dos ejemplos ¡y fuera!”.
26. CPR
Trabaja el proceso de comprensión a
partir de la estrategia de IBruner.
28. APL
Para aplicar los conocimientos realiza
actividades de predicción en forma de
juego -descubrir palabras afectadas por la
regla ortográfica que trabaja.
B3. Tareas y clima del aula
30. ¡NT
Para atraer el interés de los alumnos
propone presentar la actividad de
forma atractiva. “Yo me lo planteé
35. INI
Realiza el proceso de actividad en el
aula, guiando el trabajo <le los alumnos.
Refiniéndose al juego sobre la
-421 -
todo desde algo que pensé que podía




Ante la falta de atención de los
alumnos, trata de mostrarse
comprensivo. “Verás, es que yo tuve
un cambio de ideas, traté de ser
flexible y de cambiar las cosas
poesía dice: “~Juego, pero hasta aquik
Yo llevaba muy claro todo lo que tenía
que hacer: que esto era superfluo, que
algunos materiales eran superfluos, que
lo central era trabajar bien Bruner, que
todo esto me servía, pero que no era el
centro de la clase, por tanto si tenía que
dejarlo o que cortar, eso no era
importante... La clase cambia
completamente si no dependes del texto,
porque tú eres el que marca el ritmo de
la clase. Yo sobre todo procuré que la
clase no se parara; por eso, si notaba que
alguno fallaba me decía: ¿Tú no lo
sabes9 Pues dímelo tú!. No me paré
en ningún momento







40. UMA. y 44. liME
Utiliza material suficiente para las
actividades y lo hace de forma
innovadora. “¡Ya ves todo el material
que traje...!. Incluso no lo utilicé todo,
porque pensé: voy a revolucionarios...,
así es que tomé mi decisión y no saqué
mas.
BS. Tareas y organizaclon
49. IlE
El tiempo estimado para realizar las
actividades ‘es excesivo. “Me propuse
demasiadas cosas..., reconozco que
resultó una clase muy lenta.
INTERPRETACION.
La inseguridad y las
contradicciones que presenta este
alumno en su disefio se agudizan más
en el momento interactivo.
Sus reflexiones se centran en
el desarrollo del proceso de actividad;
manifiesta que se fundamentó en la
teoría del aprendizaje significativo,
por eso se apoya en los conocimientos
que ¡os alumnos tienen de lectura
mecánica y desde ellos intenta que
49. TIE
Estima adecuadamente el tiempo para
realizar las actividades. “Yo veía que iba
a andar mal de tiempo... Ya viste lo
justo que me vino todo”.
INTERPRETACION.
Al ser una clase de ortografia,
centrada por tanto, en el aprendizaje de
un procedimiento, las reflexiones del
alumno se sitúan en su trabajo con cada
uno de los pasos, planteándotos de forma
constructiva: explorar los conocimientos
de los alumnos, formar el nuevo
conocimiento a partir del contraste y
plantear nuevas construcciones,
Se aprecia una clara evolución
positiva del conocimiento práctico del
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profundicen en la comprensión lectora
mediante la formulación de preguntas,
comenzando por preguntas simples,
para ir poco a poco profundizando a
preguntas más complejas.
Sin embargo, a medida que
avanza la clase, se da cuenta de los
fallos que presentan las preguntas:
Son superficiales, repetitivas,
excesivas, monótonas, carentes de
estructura y de conexión, etc. A pesar
de este reconocimiento, no es capaz
de tomar ninguna decisión.
Al reflexionar sobre este
problema, muestra su disconformidad
por el desarrollo de la clase y
reconoce que a pesar de que su teoría
expuesta es la teoría del aprendizaje
significativo, en la realidad lo que
hizo fue copiar las actividades que
venían en el libro de texto de los
alumnos.
Algo similar le ocurre con el
clima del aula; manifiesta que trató de
atraer el interés de los alumnos con el
comentario de texto, pero los alumnos
apenas se sienten atraídos por él y no
participan, debido a la falta de
significado, monotonía, etc, que
envuelven al proceso de intervención.
Descuida también lautilización
de los medios -sólo utiliza el texto y
el enceradoú y no se preocupa por la
organización del aula.
alumno con respecto a su primera
actuación, en la que las dudas y las
contradicciones eran una constante en su
trabajo. El alumno ahora ha desarrollado
un conocimiento en acción que se
traduce en sentimientos de seguridad y
confianza en si mismo, que le permiten
superar el problema inicial -la monotonía
y la falta de control sobre los alumnos-.
Desde esa seguridad ya es capaz
de actuar justificando su:s decisiones; al
mismo tiempo, dialoga con los
problemas que le surgen sobre la marcha
y desde ellos trata de explorar la
realidad y tomar decisiones: no utiliza
todo el material por considerarlo
excesivo, controla la participación de los
alumnos para que la clase no se pierda,
ajustándose a los tiempos previstos, etc.
“Yo llevaba muy claro todo lo que tenía
que hacer...”.
Su propuesta de trabajo, favorece
la autonomía y la construcción del
conocimiento por parte de los alumnos;
pero al mismo tiempo, sabe actuar y
marcar el ritmo de la clase, para evitar
que esta autonomía se convierta en
descontrol, como ocurno en clases
anteriores. Conviene precisar que el
esfuerzo del alumno se realizó en
condiciones muy desfavorables, ya que
este grupo de alumnos presenta
dificultades especiales para trabajar con
una metodología constructiva y enfocada
a la autonomía, porque están
acostumbrados a trabajar con el profesor
del aula, que es excesivamente directivo
y no permite ningún tipo de actividad
que él no controle personalmente.
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ANALISIS COMPARATIVO DE LA EVOLUCION DEL CONOCIMIENTO PRACTICO
EN EL MOMENTO PRiEACTIVO.
A. CONTENIDOS:
En la primera conversación las justificaciones del alumno, con respecto al contenido,
se entremezclan con su propuesta de trabajo En general manifiesta que su trabajo con los
contenidos se fundamenta en sus significatividad, por lo que lo estructuró desde lo más simple
y general, a lo más complejo.
Al reflexionar sobre esta justificación, no es de capaz de precisar la estructuración,
afirmando que lo hizo en general, pero que no sabría especificar dónde
En su última conversación estructura el contenido a partir de un procedimiento,
teniendo en cuenta la necesidad de explorar los conocimientos de los alumnos y el
establecimiento de niveles a traves de los pasos del procedimiento.
B. ACTIVIDADES:
La misma contradicción vuelve a repetirse en las justificaciones del proceso de
actividad. Afirma que enfocó el proceso de modo que resultase interesante y signifleativo para
los alumnos, pero al reflexionar sobre su acción, reconoce que la actuación carecía de
estructura y de planteamiento constructivo, limitándose a seguir las actividades que proponía
el libro de texto, y que por tanto los alumnos perdieron el interés por la clase y no
participaron en forma adecuada. Al mismo tiempo afirma que aunque se dio cuenta de esto
desde el principio, no se atrevió a tomar ninguna decisión.
En su quinta conversación manifiesta una línea de trabajo coherente con sus
justificaciones, ya que sus actividades son realmente favorecedoras de la construcción
significativa del contenido. Trabaja ya los conocimientos de los alumnos, aunque no en
profundidad y es capaz de utilizar el modelo de estrategia propuesto por Bruner para construir
el nuevo conocimiento. A partir de él continúa profundizando el conocimiento en forma
constructiva e interésante, apoyándose en el material.
Controla también la participación de los alumnos, aunque en algunos momentos resulta
excesivamente directivo, lo que se justifica desde sus fracasos anteriores y en la metodología
del profesor del aula.
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PRIMERA CONVERSACION.
JUSTIFICACION DESPUES DE LA
ACTUACIÓN.
QUINTA CONVERSACION.
SUSTIFICACION DESPUES DE LA
ACTUACIÓN.
82. Tarea y estrate2ias
.
Reflexiona en general sobre el
desarrollo de su proceso de actividad.
“Yo pretendía que viesen la semejanza
fonética de las palabras... pero resultó
muy mal, estuve muy mal, ¡de
verdad!... Veo que estoy en manos de
los libros de texto, y luego me digo:
¡Pero si esto lo has copiado del libro
de texto!, ¡no puede ser!, después de
trabajar tanto y estar tantas horas,
¡mira lo que has hecho!...
Yo veo muchos fallos en las
preguntas. He hecho referencia a los
personajes del texto, pero muy por
encima. Reconozco que las preguntas
fueron excesivas y que debo
estructurarías mejor...
La actividad sobre semejanza
fonética de las palabras resultó muy
mal estuve muy mal... Estoy en manos
de los libros de texto”.
“Yo esta vez lo tenía todo muy claro,
por eso modifiqué el texto rápidamente,
me dije: ¡Esto me vale!,, ¡esto no me
vale!, y me salió enseguida”.
Para resolver los problemas, es
capaz de tomar sobre la marcha
decisiones justificadas para resolver los
problemas. “¡Sabes, yo lo he notado
muchísimo, muchísimo, muchísimo!..,
Me he olvidado del libro de texto, se te
abre el mundo al no tener que ver el
libro que te corta todo”.
“Lo importante es tener todo muy
pensado, y luego tomar nuevas
decisiones, si es necesario... Si tengo que
dejar algo o cortar lo hago”.
83. Tarea y clima del aula
Controla el ambiente del aula. “La clase
cambia completamente si no dependes
del texto, porque tu eres el que marca el
ritmo de la clase. Yo sobre todo procuré
que la clase no se parara... No me paré
ni un momento”.
84. Tareas y materiales
Crítica los medios tradicionales, sobre
todo el libro de texto.
“Dejarlo, mira, es que de verdad te abre





Critica en general su organización del
proceso de actividad. “Yo reconozco
que hago las cosas muy largas y muy
amplias y que tardo mucho en
elaborarlas. Ayer al preparar esta clase
me decía: ¡Pero si esto es fácil!, ¡no
es tan difícil!, lo único es que
pierdo... la clase resultó muy lenta.
INTERPRETACION:
El alumno, al reflexionar sobre la
acción, en su segunda conversación, la
valora en general como negativa. En
su trabajo aparece una cierta
contradicción: por una parte pretende
estructurar el proceso de ensef~anza
aprendizaje desde unas
fundamentaciones científicas, y por
otra intenta seguir el libro de texto. El
resultado de estos dos
posicionamientos contrapuestos es un
enfoque repetitivo, monótono,
inconexo del trabajo, y por tanto,
poco constructivo por parte de los
alumnos, lo que se refleja en su apatía
y en su falta de participación.
INTERPRETACION:
En su última conversación cl alumno
manifiesta en su reflexión una total
satisfacción por la evolución positiva de
su trabajo. Frente a la inseguridad que
manifiesta en su primera conversación,
aparece ahora como una persona muy
segura de si misma, que ya es capaz (le
explorar la realidad, descubrir los
problemas y tomar decisiones para
resolverlos. “Yo lo noto ahora, es que al
principio no sabía desenvolverme sin
mirar mi ficha; ahora puedo atender a
muchas cosas a la vez. Antes, si me
olvidaba algo de lo que tenía que decir o
hacer ya lo fastidiaba todo. Ahora llevo
la ficha y la consulto al mismo tiempo,
soy capaz de atender al que juega, al que
no atiende, a lo que estoy diciendo... Soy
capaz de cortar, por un momento, lo que
estoy diciendo, si alguien no lo entiende,
si alguien juega...”
La razón que aduce para justifi-
car una mejora, es el haber conseguido
su autonomía profesional, a través de su
trabajo reflexivo, complementado con
lecturas, el trabajo de participación en el
seminario, eí visionado, etc., superando
así su dependencia del libro de texto y
su imitación del profesor del aula. “El
profesor que tengo en el aula... ,utiliza el
libro de texto, explica y luego preguntar
la lección. Yo es que aburría en la
clase..., me estaba amuermando. Ahora
ya le veo otro sentido a la clase, estoy
empezando a disfrutar de ella ¡de
verdad!.
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ANALISIS COMPARATIVO DE LA EVOLUCION DEL CONOCIMEINTO PRACTICO
EN EL MOMENTO POST-ACTIVO.
En el caso de este alumno, el contraste de reflexiones sobre la acción entre la primera
y la última conversación, es muy acusado y claramente positivo. Mientras en la primera
conversación se nos muestra como una persona insegura, incapaz de hacer frente a su trabajo,
contradictoria en sus planteamientos y realizaciones, insatisfecha de su actuación: “Yo es que
hago las cosas muy largas y muy amplias y tardo mucho en elaborarlas “ En su última
conversación se manifiesta como un profesional autónomo y capaz de tornar decisiones
justificadas, con una línea clara de actuación.
Justifica esta evolución, por el hecho de haber conseguido independizarse del libro de
texto y de los planteamientos rutinarios del profesor del aula, enfocando ahora sus proyectos










No trabaja los conceptos. “Es que esta
clase es continuación de otra anterior
en la que los conceptos estaban ya
trabajados
06 ¡‘RS
Plantea trabajar un procedimiento.
“Me propuse que a partir de unos
materiales sencillos -cable, bombilla,
etc-, fuerañ capaces de montar un
circuito eléctrico..., luego ya me
plantearé los interruptores para
ampliar los elementos del circuito”.
02 DEA
Diferencia los atributos de los conceptos.
“...Apoyándome en su representación por
parte de los alumnos..., línea recta, todos
muy derechos; línea curva, todos
doblados... Quiero que entiendan el
concepto línea como una ruta, una
trayectoria, un camino a seguir”.
04 DEF
Sugiere que sean los alumnos los que
construyan la definición. “... a partir del
reconocimiento en su propio cuerpo de
los distintos tipos de líneas, podrán
llegar a definir el polígono como el
interior de una línea poligonal cerrada”.
06 PRS
Propone, como procedimiento para
trabajar los atributos de los conceptos,
la expresión y representación de los
mismos con su propio cuerpo así
desde su propia experiencia podrán
trabajar los atributos de los conceptos y
llegar más fácilmente a su definición”
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A2. Organización del contenido
.
No hace propuestas de elaboración del
contenido.




Relaciona la actividad con el tipo de
contenido y la habilidad para
trabajar un circuito eléctrico, se puede
dejar a los alumnos que piensen, que
Interpreten
19 AJE
Propone una macroactividad común
para los distintos tipos de contenidos:
el montaje del circuito eléctrico.
Presenta de forma resumida la
organización del contenido. “El tema se
centra en el conocimiento de figuras,
identificación de cuernos y clasificación
de líneas
18 ADI y 23 HAB
Para trabajar los conceptos propone
actividades por medio de las que
pretende desarrollar “las habilidades de
observación y clasificación, porque son
básicas para desarrollar el pensamiento
inductivo de los alumnos”.
24 EEV
Las actividades se adaptan plenamente al
estadio evolutivo. “En este ciclo es
necesario promover la actividad
matemática, usando recursos
ceométricos. Lo importante no es definir
el polígono, sino que sepan
reconocerlo...”
“Las lecciones estructuradas de
descubrimiento inductivo, son apropiadas
para trabajar con los niños, tan pronto
como son capaces de clasificar
materiales concretos de forma lógica”.
82. tareas y estrategias
28 APL
Para aplicar los conocimientos de los
alumnos propone actividades de
predicción. “... en una clase sobre
circuitos eléctricos ya se puede dejar
a los alumnos que piensen, que
interpreten. Por eso me planteé que
cada grupo montase un circuito
distinto... A partir de aqui me
propongo que sean capaces de llegar
a nuevos descubrimientos: construir
un interruptor, experimentar con el
25 ECO
Plantea una exploración en profundidad
del conocimiento de los alumnos,
partiendo de actividades y estrategias de
representación.
“Comenzaré trazando en el suelo
del aula con tizas de colores, distintos
tipos de líneas, y unos alumnos deberán
seguir su trayectoria andando, mientras
los otros realizarán los mismos
movimientos pero con el cuerpo, desde
su sitio..,”.
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circuito, etc.”. Justifica este planteamiento con
las siguientes palabras:”... porque el
polígono es una línea poligonal cerrada,
por eso es necesario plantearse el
concepto línea antes de llegar a polígono
y trabajar con el mayor número posible
de tipos de lineas”.
26 CPR
.
Para formar los nuevos conceptos trabaja
los datos obtenidos dejE conocimiento
previo.
quiero que entiendan
concepto línea como una ruta,




Para contrastar estos datos propone
actividades de profundízacion.
“Planteo la clase como una
lección estructurada de descubrimiento
inductivo, de modo que sean los alumnos
los que sean de capaces de construir el
concepto polígono a partir de línea
poligonal”.
B3. Tareas y clima del aula
30 INT
Estimula el interés de los alumnos
problematizando el contenido.
“Y& trato de que se esfuercen
en descubrir los contenidos, partiendo
de su curiosidad y de cosas
relacionadas con su experiencia: la luz
eléctrica, las bombillas, etc.”.
Justifica este planteamiento en
un problema que ha observado en su
clase: la falta de creatividad en el
trabajo de los alumnos. “Los crios se
aburren de hacer siempre lo mismo...,
yo lo noto en los críos con los que he
estado, que ven un poco de cambio y
ya ven las puertas abiertas, porque
están acostumbrados a hacer siempre
lo mismo..., te piden a ti cosas,
porque notan el cambio, quieren el
cambio porque están aburridos de
30 INT. y 31 PTR
Enfoca las actividades estimulando el
interés y la participación de los alumnos.
“Me propongo que la clase sea
activa y partícípativa para que los niños
aprendan a gusto”.
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hacer siempre lo mismo y de la
misma forma... Al mismo tiempo, tú
también te ves limitada por cómo lo




Estructura la actividad estimulando la
participación cooperativa: para montar
el circuito propone un trabajo en
equipo.
35 INI
Da iniciativa a los alumnos enfocando
¡a actividad de forma guiada.
Aún cuando plantea que ‘cada
grupo monte un circuito distinto”, el
montaje es guiado por las
explicaciones del profesor.
84. Tarea y materiales
,





sencillos - bombilla, pila,







42 AME. y 44 UME
Propone una utilización de los medios
adecuada al tipo de contenido e
innovadora.
Es necesario promover la
actividad matemática utilizando recursos
geométricos, realizando movimientos con
el cuerpo...”.
BS. Tareas y orrianizacton
47 AGR
Para favorecer el trabajo recurre a
agrupamientos variados trabajo en
equipo y en gran grupo.
“Me propuse que cada
grupo...”.
1NTERPRETACION.
La alumna en esta primera
conversación se plantea el aprendizaje
de un procedimiento, partiendo del
contenido conceptual trabajado en una
clase anterior. Enfoca, por tanto, el
aprendizaje de] procedimiento
aplicando los conceptosya estudiados,
INTERPRETACION.
En su última conversación, mantiene la
preocupación inicial por superar la
enseñanza rutinaria, mejorando en sus
propuestas de cambio y haciendo ya
proposiciones para lograr un enfoque
constructivo y significativo de los
procesos de aprendizaje y enseñanza
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pero no como una mera derivación,
sino para que los alumnos sean
capaces de pensar, de descubrir, etc.,
como realizar la aplicación, razón esta
por la que no propone un modelo de
circuito, sino que cada grupo sea
capaz de montarlo de forma diferente.
Justifica este enfoque de la
clase desde la necesidad de crear un
clima de aula interesante, para que los
alumnos se esfuercen en descubrir, en
interpretar, etc. Esto contrasta con sus
observaciones en la clase “Los críos
se aburren de hacer siempre lo
mismo...
Utiliza medios suficientes y
enfocados a facilitar el descubrimiento
por parte de los alumnos.
Para favorecer el trabajo
recurre a vanar las modalidades de
agrupamiento.
No utiliza fundamentos
científicos para justificar su
planteamiento de la clase, sino que
como ella misma explica, su enfoque
de la clase es experiencial: “los críos
se aburren de hacer siempre lo mismo,
por lo que es preciso estimularlos a
que descubran y participen más
activamente en su trabajo”.
Su modelo de profesor no es el
de un transmisor, pero tampoco es
todavía el dé un facilitador del trabajo
constructivo del alumno.
Las descripciones. de su proyecto
de trabajo con los contenidos, se dirigen
a conseguir un aprendizaje significativo
de los mismos, y al mismo tiempo van
acompañadas de justificaciones
fundamentadas en su experiencia,
creencias y conocimientos científicos.
Algo similar ocurre con su
propuesta de actividades que están
también dirigidas a mejorar
constructivamente los procesos,
utilizando como estrategia fundamental
la expresión corporal. La alumna
justifica científicamente el empleo de
esta estrategia, apoyándose en las
características del momento evolutivo, ya
que permite a los alumnos experimentar
el conocimiento, utilizando para ello su
propio cuerpo.
Justifica al mismo tiempo los
fundamentos científicos de su enfoque
general de las actividades, manifestando
que se trata de una lección estructurada
de descubrimiento inductivo (Morine.
1978), cuyo fin principal es la
construcción del concepto polígono.
Al igual que en la primera
conversación, mantiene su propuesta de
clima de aula para la realización de las
actividades, preocupándose porconseguir
que la clase sea atractiva e interesante,
sin llegar a plantear actividades
problematizadas.
Los medios que propone para la
realización de las actividades -fichas de
trabajo, el propio cuerpo, etc.- son
adecuados al contenido y a la propuesta
de actividad.
ANALISIS COMPARATIVO DE LA EVOLUCIÓN DEL CONOCIMIENTO PRACTICO
EN EL MOMENTO PREACTIVO.
A¡B. CONTENIDOS Y ACTIVIDADES:
En su primera conversación, la alumna justifica el planteamiento de la clase como
enfocado a superar el trabajo rutinario de los alumnos. Para hacer frente a este problema,
proyecta hacer una clase activa e interesante en la que los alumnos participen manejando
materiales sencillos y a su alcance, que les permitan aplicar de forma creativa los contenidos






conversación supera sus planteamientos iniciales, proponiedo un trabajo
significativo del contenido, partiendo de los conocimientos de los alumnos, y
partir de ellos los nuevos conocimientos, apoyándose en estrategias de
corporal y de estimulación inductiva del conocimiento.
Justifica este planteamiento del trabajo desde fundamentos científicos y desde su
propia experiencia, en la que ha podido verificar los resultados positivos de sus propuestas







Al. Análisis de contenidos
.
Enumera y trabaja las partes de una
bombilla. “El que sepan las partes de
una bombilla es fundamental para
poder montar el circuito eléctrico
A2. Organización del contenido
02 DFA.v 04 DEE
Diferencia los atributos al trabajar los
conceptos llegando a definiciones.
“desde su propia experiencia
con el cuerpo, trabajamos los atributos y
llegarnos a la definición”.
Trabaja e! contenido de forma or-
ganizada desarrollando su planificación;
al realizar las actividades; contrasta sus
planteamientos.
Dl. Relación tarea - contenido
-
habilidad
18 ADI. y 19 AJE
Trabaja el contenido de forma relacio-
nada, englóbando en una macroac-
tividad contenido y habilidad.
“Yo lo veo todo relacionado.
Yo empecé trabajando circuitos eléc-
tricos, desde ahí pasé a los conduc-
tores, ya que podemos probarlos al
tener el circuito montado. Luego ya
me planteé la necesidad de los inter-
ruptores para ampliar los elementos
del circuito”.
B2. Tareas y estrategias
Contrasta como positivas sus ac-
tividades de aplicación, desde las que
plantea nuevos descubrimientos.
18 AD1. y 23 HAB
Trabaja de forma relacionada contenido
y habilidad, estimulando el desarrollo de
los procesos mediante estrategias.
“Yo traté de trabajar su psicomo-
tricidad, porque así experimentando con
lo más cercano que es su cuerpo, ad-
quieren las bases para trabajar los con-
ceptos; por eso, al mismo tiempo que lo
expresaban, yo les iba haciehdo pregun-
tas...”.
25 FC?. 26 CPR
Explora el conocimiento de los alumnos
realizando actividades, a partir de las que
trabaja los conocimientos obtenidos
haciendo clasificaciones.
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“Lo primero que hice fue trabajar
el concepto línea y los distintos tipos de
lineas: rectas, curvas y espirales..., por
eso tracé en el suelo una linea recta, una
línea curva y otra espiral, e hice levan-
tarse a varios niños a recorrerlas, procu-
rando que al mismo tiempo expresaran
con su cuerpo las características de estas
líneas: recta -todos muy derechos-..., esto
mismo lo hacían también los demás




Contrasta los datos obtenidos mediante
actividades para profundizar en el con-
ocimiento. “Luego pasé a trabajar -me-
diante fichas- las diferencias entre línea
abierta y línea cerrada para llegar luego
a línea poligonal. Desde línea poligonal
ya no tuve ningún problema para llegar
a polígono”.
Yo lo que pretendía es que los
alumnos agruparan por un lado las líneas
abiertas, y por otro las cerradas, utilizan-
do para eso las fichas..,’~ (Descubrimien-
to inductivo estructurado).
28 APL
Para generalizar los conocimientos reali-
za actividades de predicción contrastando
el desarrollo de la estrategia propuesta
para esta actividad y tomando nuevas
decisiones.
“Una niña dijo: yo lo he puesto
aquí porque estas líneas son abiertas; yo
entonces dije maravilloso!. Otro niño
puso una abierta y otra cerrada y me dijo
que se parecían por la forma; pero yo le
dije: es que tienes que ver más cosas
además del parecido de la forma. (Toma
una nueva decisión). Por eso se me
ocurrió el que recorriesen la línea con el
dedo, para que viesen que las lineas
cerradas no terminan nunca. Lo contrario
ocurre con las abiertas, por eso se me
ocurrió que pusieran un STOP donde
termina la línea
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B3. Tarea y clima del aula
.
30 INT
Valora positivamente el interés de los
alumnos y su participación en el tra-
bajo. “Los crios participaron muy bien
y trbajaron a gusto”.
“Para afianzar esta idea les
mandé caminar por la clase, tocando la
pared con la mano y en un momento
dado abrí la puerta.., a partir de aquí les
mandé que seleccionaran en la ficha sólo
las figuras formadas por lineas rectas y
abiertas y pintar el borde de color, dibii-
jando el interior de las cerradas”.
30 INiI
Presenta las actividades de fornía proble-
matizada. “Planteo., que los alumnos
sean capaces de construir cl concepto
polígono a partir de línea poligonal”.
32 DAL
Para afianzar los conceptos, propone
actividades en las que tienen en cuenta
las diferencias individuales.”Trabajamos
con las fichas, para que lo que habían
experimentado en la realidad, luego
fueran capaces de reconocerlo, al verlo
representado de una forma más abstracta,
geométrica”.
35 INI. y 36 AM~
Enfoca las actividades dando autonomía
a los alumnos y proponiendo tareas de
indagacion.
“Por eso cuando ellos me pregun-
taban, yo no aclaraba nada e insistía en
que tenían que ser ellos... Lo tenéis que
hacer según vuestro criterio
INTERPRETACION.
Pese a que el planteamiento de estra-
tegia de enseñanza que hace la alum-
na es eminentemente activo y con-
structivo, en la realidad la clase se
desarrolló de forma expositiva. Ella
misma reconoce que sobre la marcha
se le ocurrieron cosas nuevas, que no
había previsto pero que decidió ex-
plicarlas. “Yo eso no lo había previsto
(representación de un circuito median-
te símbolos), pero se me ocurrió allí y
me pareció que era conveniente eN-
INTERPRETACION.
En sus reflexiones a cerca de su ac-
tuación, no separa cl trabajo de con-
tenido del proceso de actividad; por el
contrario, hace un planteamiento iii-
legrado de ambos_elementos, de modo
que contrasta el trabajo con !os atributos
de los conceptos y la organización del
contenido apoyándose en las actividades.
Su trabajo en el aula se enfoca a
la construcción del conocimiento por
parte de los alumnos, por lo que coní-
íenza por tíabajar sus conocínííeíítos, y
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plicarlo”. Lo mismo se puede decir de
las partes de la bombilla: es algo a lo
que no se refiere en su planificación.
Siguiendo su planificación,
plantea las actividades relacionadas
con el tipo de contenido y la habili-
dad; al mismo tiempo y también si-
guiendo su planificación, pasa de unos
descubrimiento a otros de forma rela-
cionada.
A pesar de lo planificado, su
enfoque del proceso de actividad no
es totalmente constructivo, ya que no
explora ni trabaja los conocimientos
de los alumnos, sólo aplica con-
tenidos ya dados, de modo que los
alumnos lleguen a nuevos descubri-
mientos, guiados por las explicaciones
del profesor y con el apoyo de los
medios.
El clima de aula que consigue
es favorable al interés y a la par-
ticipación de los alumnos.
estimular la formación de nuevos con-
ceptos utilizando estrategias de represen-
tación a partir del trabajo con su cuerno.
Para profundizar en el nuevo
conocimiento, presenta las actividades de
forma problematizada, y estimula a los
alumnos utilizando estrategias de descu-
brimiento inductivo para lo que recurre
a las fichas de trabajo personal. Al mis-
mo ¿empo que realiza las actividades, es
capaz de reflexionar en la acción y tomar
nuevas decisiones ante los problemas que
surgen sobre la marcha.
Podemos considerar su clase
como un modelo de enseñanza reflexiva,
tal como nos lo describe Schón (1988),
que consiste en que el profesor sea capaz
de “hacerse curioso” sobre las cosas que
los niños dicen y hacen en el aula, escu-
chándolos, respondiéndoles, inven-tando
y probando respuestas para superar sus
problemas concretos para compren-der
algo, ayudándoles a construir sobre lo
que ya conocen, a descubrir lo que ya
saben pero que no pueden decir, etc.
Coherentemente con esta realización del
trabajo, consigue un clima de aula inter-
esante en el que no sólo se estimulan las
actividades de cooperación, sino también
las actividades individuales y en el que
el trabajo de los alumnos se dirige sobre
todo a la construcción del conocimiento
de forma autónoma. Utiliza los medios
adecuados para trabajar el contenido,
presentándolos de forma in-novadora y
teniendo en cuenta la edad Distribuye
los espacios del aula en zonas de trabajo
y zonas para la expresión cor-
poralDispone los pupitres en forma
circular para favorecer la comunícaclon.
ANALISIS COMPARATIVO DE LA EVOLUCION DEL CONOCIMIENTO PRACTICO
EN EL MOMENTO PREACTIVO.
A. UUNILNIUUS:
En sus reflexiones, tanto en la primera conversación como en la quinta, la alumna no
hace referencias explícitas al contenido, por el contrario, lo integra en el proceso de actividad,
y se refiere a él al reflexionar sobre el desarrollo de las actividades.
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8. ACTIV]DADES:
En las dos conversaciones describe su proceso de actividad relacionando contenido -
habilidad y estrategia. “Yo es que lo veo todo relacionado”. Motivo este, por el que
podríamos decir que no se da evolución en el sentido de pasar a descripciones separadas.
Donde sí se aprecia una evolución positiva, es en la estrategia general que propone
para la realización de las tareas; así, mientras en la primera conversación, sólo se refiere a la
realización de las actividades de aplicación -trabajo del procedimiento-; en la última, la
alumna describe y reflexiona sobre la realización de actividades, comenzando por las
actividades para trabajar los conocimientos de los alumnos, en las que hace hincapié en el
desarrollo de la estrategia para estimularlos: la expresión corporaL
Para trabajar y contrastar los datos obtenidos realiza actividades individualizadas -
trabajo con fichas—, fundamentadas en la estí:ílcgia dc dcscííbrinHento inductivo cstiíichíraéo
(Morine 1978>, insistiendo en el trabajo Pi~L)leiwatizado dcl contenido, para lo dl~~ íI~m~~
tomar sobre la marcha nuevas decisiones que bagan frente a los problemas de comprension
que plantean los alumnos (enseñanza reflexiva Schón 1988). Consiguientemente, esta línea
de trabajo favorece la evolución del clima de las tareas, que ya no es solamente interesante





LA JUSTIFTCACION DESPUES DE LA
ACTUACIONV
Al Análisis de contenidos.
02 DEA
.
Enjuicia negativamente su trabaio con
los atributos del concepto línea.
“Reconozco que tuve un fallo al
trabajar el concepto línea, ya que me
olvidé de insistir en la idea de que línea
es un camino a seguir y pude poner más
ejemplos: línea de metro, línea de tren,
linea telefónica... Cuando lo recordé
habíamos comenzado ya la actividad, y
me pareció que no debería vver atrás”.
B2. Tarea y actividades
28 APL
Valora positivamente la realización de
la actividad, desde el interés que des-
pierta en los alumnos.”... los críos ven
un poco de cambio y ya ven las puer-
tas abiertas..., quieren el cambio por-
que están aburridos de hacer siempre
lo mismo y de la misma forma”.
Al mismo tiempo, manifiesta
el límite que supone para su enfoque
Valora como positiva su estrategia gene-
ral de enseñanza.
“Mi impresión sobre esta clase es
muy positiva. Me gustó mucho trabajar
de esta forma, y una prueba de que lo
hice bien, es que los alumnos trabajaron
y participaron. A mí me gustó mucho, es
muy bonito, y dices que bien me ha
salido’ los niños me han entendido”.
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del trabajo la metodología que sigue
el profesor del aula. “Igualmente, tú
también te ves limitada por cómo lo
hace el profesor, por cómo lo viene
haciendoTe da miedo hacer cambios”.
B3. Tarea y clima del aula
.
INTERPRETACION:
Valora positivamente su trabajo y los
resultados conseguidos, ya que los
alumnos participaron adecuadamente
y realizaron las actividades de forma
positiva.
Su única preocupación es el
poder seguir trabajando de esta forma,
ya que no el modo de trabajo habitual
del profesot del aula, y teme las re-
percusiones del cambio,
Hace también comentarios críti-
cos. “Lo que ocurre es c.íue este tipo de
clase agota mucho, ¡de verdad!, sales
agotada porque tienes que tener mucho
cuidado.
Hace una valoración positiva del clima
de trabajo en general. “Los tenias a
todos contentísimos, animados, diciendo
¿y ahora qué vamos a hacer?, Si alguno
se paraba, los otros decían: ¡Que no, que
hay que hacer esto!. Desde luego es una
clase más divertida, más amena. Yo
ahora es cuando empiezo a notar que
estoy cambiando; entre preparar las
clases, las grabaciones, el seminario...,
claro que noto el cambio, lo digo en
serio
Culmina esta reflexión haciendo
propuestas de cambio en su propia for-
macion.
INTRERPRETACION:
Nuevamente sus valoraciones son positi-
vas por lo que respecta a la línea de
trabajo, aunque reconoce que requiere
más esfuerzo por parte del profesor, lo
que se compensa con la participación
activa de los alumnos.
No se limita a valorar su actua-
ción en el aula, sino que además hace un
juicio critico sobre el programa de for-
mación en la práctica reflexiva, conside-
rándolo muy adecuado para su formación
profesional, proponiendo la conveniencia
de repartir esta metodología de trabajo a
lo largo de su proceso formativo.
ANALISIS COMPARATIVO DE LA EVOLUCION DEL CONOCIMIENTO PRACTICO
EN EL MOMENTO POST-ACTIVO.
La alumna pasa de preocuparse por valorar solamente su planteamiento y realización
de la clase, a manifestar su preocupación por su formación como profesional de la enseñanza.
Desde su apreciación positiva por el nuevo enfoque de la práctica -práctica reflexiva-, hace
propuestas de cambio en su propia formación. “Esta forma de trabajar nos la tenían que haber
repartido a lo largo de los tres años de estudio. Es más, yo suprimiría las clase y haría la
carrera en la escuela con los nifios, haciendo lo que hacemos ahora nosotras
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Teniendo presente lo expuesto, estamos en
condiciones de confirmar la hipótesis, y en
consecuencia su aceptación, ya que queda
suficientemente probado que se ha produ-
ciclo una mejora en la justificación de las
decisiones de los alumnos; con un claro fa-
vorecimiento de su pensamiento práctico
en los momentos que configuran el proce-
so de enseñanza. Las mejoras alcanzadas,
a los únicos efectos de una mejor compren-
sión, las hemos agrupado en los siguientes
constructos:
1. EvolucIones de las justificaciones y
construccIones en el momento
preactivo.
a. Evolución en la modalidad de reflexión
:
Las justificaciones a las cuestiones plantea-
das por la tutora acerca de su planificación,
son en la primera conversación fundamen-
talmente de poca extensión y no superan el
nivel de descripción en la escalera reflexi-
va, aunque se dan algunas diferencias entre
los alumnos; así, los alumnos, que presen-
tan un menor dominio inicial en su conoci-
miento acerca de los elementos de la ense-
ñanza, suelen contestar con monosílabos y
de forma insegura, mientras que los de ma-
yor dominio son capaces de reflexionar so-
bre sus descripciones.
En la última conversación poseen ya más
seguridad en sus descripciones y en las re-
flexiones sobre ellas. Los alumnos cuya
evolución es más positiva, son los que se
detienen más en sus descripciones y son
capaces de reflexionar sobre ellas, llegando
incluso a alcanzar el último nivel de la es-
calera de reflexión. Esta evolución es co-
mún a las justificaciones de los tres mo-
mentos del proceso de enseñanza.
Las decisiones sobre la planificación en la
primera conversación se centran en la se-
lección de los contenidos a partir del libro
de texto y en la definición de actividades,
en las que el centro de preocupación es el
interés de los alumnos. En este sentido,
nuestros resultados coinciden con los tra-
bajos de Taylor (1970); Zahorik (1975);
Clark y Yiriger (1979); Shavelson y Stern
(1983); etc.
En la última conversación, toman ya deci-
siones sobre el análisis y la organización
del contenido, profundizando en la secuen-
cia de actividades, basta establecer las justi-
ficaciones a partir de principios científicos
y desde sus propias reflexiones en la ac-
ción, y no únicamente desde la perspectiva
de los alumnos.







ción de las dimensiones del conocimiento
práctico
Todos los alumnos analizados coinciden en
manifestar en su primera conversación, que
su gran problema son los contenidos; dicen
no haber oído hablar nunca de la planifica-
ción del contenido, y es por ello que no lo
analizan, ni lo elaboran, limitándose a ha-
cer una selección de los contenidos, ppara
presentar un esquema con los puntos prin-
cipales del tema.
Por el contrario, en la quinta conversación
todos los alumnos presentan el contenido
analizado y organizado, y en sus reflexio-
nes son capaces de justificar los fundamen-
tos teóricos en que apoyan sus plantea-
mientos y de acomodarlos a la realidad en
función de las exigencias del área, nivel de
los alumnos, etc.
Lo comentado en el momento anterior
acerca de las diferencias entre los alumnos
vuelve a repetirse en este apartado, de mo-
do que aquellos alumnos que presentaban
una mayor dificultad inicial para planificar
los contenidos, aunque en gran parte supe-
ran su problema, para ellos persisten algu-
nas limitaciones.
La situación no es tan marcada en relación
con la planificación de actividades. En un
primer momento insisten nuestros alumnos
en proponer actividades para aplicar y fijar
los contenidos, no obstante, aún cuando se
mantienen las diferencias derivadas del do-
minio inicial, van a ser capaces de hacer
propuestas claras del proceso de actividad,
en las que el centro de las preocupaciones
va a ser el interés de los alumnos.
En general en la última conversación evo-
lucionan en sus propuestas de trabajo,
siendo capaces ya de enfocar el proceso de
actividad llegando a conseguir un trabajo
constructivo del contenido, partiendo de
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los conocimientos de los alumnos y esta-
bleciendo a partir de ellos nuevos proble-
mas para estimular el interés, animarlos a
pensar, a interpretar y a encontrar solucio-
nes. Para este trabajo consideran funda-
mental el apoyarse en los medios.
Esta evolución se pone también de mani-
fiesto en el clima de aula resultante así,
mientras en la primera conversación sólo
expresan su preocupación por despertar el
interés de los alumnos de forma externa y
por fomentar su participación, presentando
para ello las actividades de forma atractiva,
de lo que se deriva un clima de aula direc-
tivo por parte del profesor. En la quinta
conversación al hacer un planteamiento
más problematizado del contenido, el clima
de aula es ya favorecedor del trabajo autó-
nomo e indagador y al mismo tiempo cola-
borativo.
c. Evolución en la resolución de problemas
Si un problema preocupa a un alumno en
su primera conversación, podría ser el caso
de la participación en la clase, el que los
alumnos aprendan a gusto, la creatividad,
etc.; ese mismo problema continua siendo
objeto de preocupación en la última con-
versación, pero apareciendo una diferencia
significativa en el modo como se lleva a ca-
bo el enfoque del tratamiento del proble-
ma. En la primera conversación se limitan a
expresar su preocupación, y como mucho
esbozan una alternativa de solución; sin
embargo, en la quinta conversación ya
plantean líneas de acción para resolverlo,
justificándolas desde bases teóricas y desde
su experiencia y creencias. En su reflexión
sobre estos problemas, ofrecen incluso al-
ternativas para reenmarcarlos.








En general, en la priméra conversación no
recurren a teorías de base científica para
justificar sus planteamientos de clase.
Todos coinciden en fundamentar su inter-
vención en la intuición, en la necesidad de
improvisar, en el seguimiento del libro de
texto, en la observación y necesario segui-
miento de lo que hace el profesor titular
del aula, en la conveniencia de despertar el
interés de los alumnos, etc.
El único fundamento científico al que se re-
fieren, aunque sea de forma general e im-
precisa, es a la psicología evolutiva. Todos
coinciden en que el profesor ha de tener
en cuenta las exigencias del momento evo-
lutivo de los alumnos, pero apenas concre-
tan estas exigencias y pocas veces llegan a
plantear alternativas de acción para hacer-
les frente y actuar contando con dichas exi-
gencias. Persisten en la importancia de que
el profesor despierte el interés de los alum-
nos por el trabajo, pero apoyándose en
otras justificaciones.
En su última conversación, sc’n ya capaces
de justificar sus actuaciones, tanto desde
sus reflexiones en la acción como desde
otro tipo de fundamentaciones científicas,
como la psicología del aprendizaje, la teo-
ría de la enseñanza, la metodología, etc.
que se convierten en informaciones rele-
vantes para las decisiones del profesor y se
concretan en líneas de acción para contras-
tar en la práctica, produciéndose la necesa-
ria integración constructiva entre teoría y
práctica.
Por otra parte, observamos también una
falta de consistencia e incluso contradición
entre las teorías expuestas, lo que los alum-
nos dicen que piensan sobre los conteni-
dos, las actividades, sus fundamentaciones
científicas para trabajarlos., etc, y sus teorí-
as en uso, y esto ocurre tanto en la planifi-
cación como en sus actuaciones en la clase.
En este punto coincidimos con las conclu-
siones de los trabajos de Tabacnick y
Zeichner (1985b) y Martinez Bonafé (1989).
La evolución en este aspecto es también
positiva en la quuinta conversación, ya que
los alumnos consiguen una mayor consis-
tencia entre sus justificaciones y sus deci-
siones preactivas e interactivas, de modo
que su conocimiento en acción resulta me-
jorado como consecuencia de sus reflexio-
nes en la acción.
Es conveniente que resaltemos que las hin-
damentaciones científicas en las que más
inciden, son aquellas que proceden de las
bases científicas del modelo didáctico, y
ello porque son las que han servido de so-
porte al proceso de reflexión. Dentro de
estas justificaciones, siguen apareciendo
con persistencia las referencias a la psicolo-
gía evolutiva.
439 -
e. Evolución en las concepciones acerca
del modelo de profesor~
Todos los alumnos comienzan fundamen-
tándose en su primera conversación en un
modelo de profesor, que entienden como
aquel que tiene por misión la exposición
de los contenidos y la verificación de su
adquisición, apoyándose para ello en el li-
bro de texto. La propuesta de actividades
es sobre todo de aplicación, llegando inclu-
so a proponer actividades de fijación. En
cualquier caso, para realizar estas activida-
des el profesor precisa despertar el interés
de los alumnos.
Al final de su período de prácticas es uná-
nime la coincidencia en reconocer que el
papel del profesor no es el de transmitir
contenidos, sino el de ayudar a trabajar a
los alumnos de forma adecuada, de modo
que sean los alumnos los constructores de
su propio conocimiento. En general persis-
ten en dar importancia a que el profesor
despierte el interés de los alumnos por el
trabajo, pero apoyándose en otras justifica-
ciones. Admiten, por tanto como válido ,el
modelo de profesor al que identifican con
un profesional autónomo y reflexivo, aun-
que manifiestan que esta nueva concep-
ción del papel del profesor exige más es-
fuerzo y dedicación, pero que merece la
pena.
2. Evolución de las justificaciones y
construcciones en el momento interac-
tWa.
Nos referimos a la evolución de las refle-
xiones en la acción con respecto a las di-
mensiones de la práctica:
Aunque Schón desaibe al práctico compe-
tente como el que posee habilidad para re-
flexionar en y sobre la acción, nosotros
coincidimos con MacKinnon y Erickson
(1988) en considerar que en el campo de la
práctica educativa, sobre todo con profeso-
res sin experiencia, es más fácil conseguir
que reflexionen sobre la acción, presentán-
dose dificultades para la reflexión en la ac-
ción.
En la primera conversación, al referirnos a
la justificación del trabajo con los conteni-
dos y las actividades en el momento mEe-
ractivo, los alumnos no hicieron referencia
a ningún tipo de reflexión en la acción; por
el contrario, se limitaron a describir su ac-
tuación, en la que trataron de seguir al pie
de la letra lo que hablan planificado, a pe-
sar de reconocer la existencia de proble-
mas y momentos de confusión antelos que
no tomaron ninguna decisión, ni hicieron
ningún tipo de intento de reestructuración.
En el diálogo reflexivo los alumnos recono-
cen este hecho que acabamos de referir,
pero insisten en la imposibilidad y en el
miedo por introducir modificaciones en su
curso de acción. Por consiguiente, se limi-
tan a poner en marcha su planificación, y
aunque reconozcan problemas, no se atre-
ven a tomar decisiones. En este sentido,
coincidimos en nuestro trabajo con
Shavelson y Stern (1983), ya que nuestros
alumnos, como afirman estos autores se li-
mítaron a poner en marcha sus rutinas, sus
guiones mentales, los cuales sólo modifica-
ron excepcionalmente para hacer frente a
problemas de gestión y disciplina del aula.
En la última conversación hacen ya refe-
rencias explícitas a sus intentos de dialogar
con los problemas y de buscar sobre la
marcha soluciones, modificando lo planifi-
cado, sobre todo cuando observan que los
alumnos al intentar trabajar un determina-
do contenido, no son capaces de hacerlo
tal y como estaba planificado. Sus esque-
mas ya no son tan rígidos, por lo que son
capaces de modificar sus estructuras men-
tales y abrirse a nuevas modificaciones.
Consiguen por tanto, una proyección más
flexible de sus planificaciones, e intentan
probar alternativas y buscar soluciones.
Al mismo tiempo son capaces de justificar
sus decisiones apoyándose en fundamen-
tos científicos.
3. Evolución de las reflexiones y cons-
trucciones en el momento postactlvo.
Evolución de las reflexiones sobre la acción
con respecto a las dimensiones de la práctica:
En general, en la primera conversación, los
alumnos centran sus reflexiones sobre la
acción en su propia autoevaluación, en có-
mo se han visto en la grabación, detenién-
cose en comentar sus fallos y limitaciones,
centrando sus preocupaciones en su propia
autocrítica.
440
A la vista de estos resultados, insisten en la
necesidad de cambiar y modificar, lo que lle-
va a algunos a hacer propuestas de modifica-
ción de su actuación.
Conviene presentar como excepción, el caso
de una alumna que manifiesta reiteradamen-
te su rechazo a la grabación de su actuación
y que por tanto, no hace ningún tipo de co-
mentario critico ni de propuesta de cambio.
En la última conversación, mejoran en sus
apreciaciones y las críticas de su actuación
son más positivas. A esto se añade un nuevo
modo de valoración, ya son capaces de re-
flexionar sobre los resultados de su propia
metodología y estrategias de enseñanza, re-
lacionándolos con el tipo de actividad de los
alumnos.
Todos, salvo la alumna a la que acabamos
de referirnos, coincidieron en afirmar que
consideran muy positiva la metodología
reflexiva para su formación práctica, y
proponen que este tipo de enfoque pudie-
ra utilizarse también a lo largo de su perí-
odo de formación, llegando algunos inclu-
so a hacer propuestas de modificación en
los planes de su formación profesional,
para lo que incluyen aspectos relaciona-
dos con esta metodología de la justifica-
ción reflexiva.
Afirman también que les gustaría continuar
trabajando en esta línea, aunque no dejan
de reconocer que es laboriosa, al tiempo
que exige una mayor dedicación y prepara-
ción por parte de! profesor.
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NIVEL DE DOMINIO EN DIMENSIONES
COMPETENCIA DOCENTE
ALUMNO 20
3.3. HIPOTESIS NUMERO ThES: VALO-
RACION DEL PROGRESO EN LA
PRACflCA DOCENTE.
CONSTRUCCION DEL PENSAXIENTO
PRAaI A PARTIR DE LA REFLEXION
JUSTIFICADA DE LAS DECISIONES, ASE-
A POR El PROFESOR TUtOR, IN-
FLUYE. EN LAMEJORA DE LA PRACTICA
DOCENTE.







to de análisis: cualitativo-cuantitativo
Para verificar esta hipótesis, vamos a comen-
zar por llevar a cabo una comparación cuali-
tativa que permita poner de manifiesto la re-
lación existente entre las justificaciones de las
actuaciones dadas por los profesores alum-
nos a la profesora tutora en las conversacio-
nes reflexivas, y los resultados alcanzados en
sus actuaciones de aula, que se recogieron
en la matriz elaborada pra el despliegue de
datos procedentes de las observaciones, y
que transcribiremos seguidamente.
En un segundo procedimiento de verifica-
ción, esta vez cuantitativo, procederemos a
un análisis de varianza para fijar las dife-
rencias de las medias del valor de progreso
del grupo experimental en las seis graba-
ciones que recogen las actuaciones a lo lar-
go de la práctica. Buscamos con ello poder
demostrar que las diferencias son significa-
tivas cuando se comparan los logros desde
la primera actuación hasta la la última.
Si podemos rechazar la hipótesis nula, esta-
remos en condiciones de afirmar que el he-
cho de la reflexión justificativa de las deci-
siones se traduce en una mejora de la
práctica.
DISRNO ANOVA 2x6. MTB.
Factor A. PRACTICA DOCENTE,ji. Prácticas tutorizadas.
(Grupo experimentaD.
Factor 8. VALOR OE PROGRESO
Con seis DOCENTE.situacionest
1. Progreso dominio docente 1’ grahaciów
2. Progreso dominio docente z’ grabación.
3. Progreso dominio docente 39 grabación.
4. Progreso dominio docente 4 grabación.
5. Progreso dominio docente5’grabación....
6. Progreso dominio docente 6’ grabación.
Se trata de un diseño intrasujeto de medidas
repetidas, en el que se va a realizar el trata-
miento de los resultados de la observación
realizada sobre un mismo sujeto en sucesi-
vos momentos de su práctica docente.
Se dispone de una muestra de sujetos sobre
los cuales se recogieron datos en seis mo-
mentos de su práctica, siendo uno de esos
momentos el inicial de la práctica, que
puede ser considerado como pretest, y un
último momento que coincide con el final
de la práctica, por lo que puede funcionar
como postest.
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3.3.2. Clasificación de variables del diseño tres
VARIABLES
CRITERIO FACTOR A FACTOR BPROGRESO DOMINIO
.. PRACtiCA DOCENTE DOCENTE¡ METODQIOG¡CO . ~independiente . dependiente
El
~ TEORKCO/EXPLICATIVO estimulo espuesta
z
MEDIDA . . cualitativa ... cuantitativaategor al . . . intervalo
nivel de medida 1 categoría ~ niveles
——1
CONTROL controlada ... controlada.
3.3.3. Analisis cualitativo
:
Lo que aparece a continuación, son las
comparaciones de las justificaciones en re-
lación a la práctica.
Alumna número 1.
En la conversación reflexiva, primera que
mantenemos con esta alumna, nos describe
su planificación basando sus justificaciones
en sus propias creencias e intuiciones.
Manifiesta que un problema que le preocupa
es la motivación, atraer la atención de los
alumnos y despertar su interés por el apren-
dizaje, por eso manda traer a los niños los li-
bros de Asterix. “Mas que nada lo que pre-
tendía era motivarlos con los libros, para que
no se quedaran sólo en los conocimientos de
clase, sino que los aplicaran a la lectura de
los libros para enterarse mejor”.
En su descripción del diseño de clase en la
primera conversación la alumna no se plan-
tea el trabajo con los contenidos, presentan-
do, lo mismo que sus compañeras, un es-
quema sencillo, sin ningún tipo de análisis o
elaboración, lo que justifica diciendo que es
lo que siempre ha hecho y no sabe hacerlo
de otra forma. Además, señala que estos
contenidos los alumnos ya los habían traba-
jado, ‘Y. El día anterior había estado dando
Roma y Ja colonización romana en España...,
entonces yo pensé que, a lo mejor, diciéndo-
les que miraran en su casa los tebeos de
Asterix, se iban a interesar más por el tema y
lo aprenderían mejor”.
Al insistir en la justificación de estas des-
cripciones, la alumna recurre a su intuición
y a su propia creatividad: “La idea de man-
darles leer los Asterix se me ocurrió así, de
pronto, porque yo era la que había dado el
tema anterior, y pensé en Asterix y me dije:
¡mira, esto me puede servir!”.
Al mismo tiempo plantea el proceso de
aprendizaje del contenido como algo acti-
vo: “Me planteé que de una forma activa y
amena fueran capaces de fijar los conoci-
mientos que habíamos estado dando...,
pensé que así, al ver en los cuentos las co-
sas de las que habíamos estado hablando
en clase, esto les haría verlas con más inte-
rés, y de este modo, iban a comprender
mejor las cosas al tener que aplicarlas”.
Al relacionar estas justificaciones con su
trabajo en el aula en su segunda actuación,
observamos que su análisis de contenidos
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es también superficial, oscilando entre los
valores cero y uno en las variables de la
Dimensión (Al.).
Algo similar ocurre con la organización. Las
preocupaciones de la alumna, como ya ex-
pusimos, se centraron en la motivación y
en la aplicación de los contenidos, descui-
dado su jerarquización, niveles y conexio-
nes, variables (11.RCP., 13.CNX, 14.NIV. y
15. RCR) en las que su puntuación es cero.
Sólo llega al nivel uno en la variable
(l6.PRF.) profundización y (17.SIN.) sínte-
sis final. Ya comentamos que la alumna
pretende hacer como un repaso de los co-
nocimientos dados anteriormente, lo que
hace de forma desordenada e incompleta,
tratando sólo de que la clase resulte intere-
sante, para lo que plantea sus preguntas en
forma de juego.
Al comparar las justificaciones y los resulta-
dos obtenidos en la rejilla de cotación por
esta alumna en su sexta intervención en el
aula, observamos una evolución altamente
positiva.
Al presentar su diseño de clase parte de un
procedimiento, lo justifica del modo si-
guiente: “Yo he fundamentado esta clase
sobre todo en la expresión corporal. Quise
hacer una clase muy dinámica y así resul-
tó”. Apoyándose en el procedimiento cita-
do, plantea su trabajo con el concepto eco-
sistema. “Un grupo de niños harán de seres
vivos y otro de seres inertes, así llegarán a
construir el concepto ecosistema. Lo im-
portantes es que..., elaboren su propia defi-
nición”.
Plantea la elaboración de los contenidos a
partir de las vivencias corporales de los
alumnos: “Yo les propuse realizar un juego
de dramatización en el que, mediante la
expresión corporal se plasmara lo que es
un ecosistema y la relaciones que mantie-
nen entre sí los elementos que lo forman.
Los niños comprenderán mejor lo que es
un ecosistema al representarlo e interiori-
zarlo, al adaptar su propio cuerpo al cono-
cimiento”.
Al mismo tiempo, la alumna utiliza estas
justificaciones para hacer frente a un pro-
blema, por el que ya manifestó su preocu-
pación en su primera conversación -la mo-
tivación a través de actividades y sobre
todo de juegos (juego de las preguntas en
su segunda actuación y juego de dramatiza-
ción en la sexta y última)-. “Yo me propuse
despertar su interés y predisponerlos para
el aprendizaje a través del juego de drama-
tización, repartiéndoles papeles y variAn-
dolos continuamente, para que participa-
sen a lo largo de todo el proceso”.
Al contrastar este planteamiento en el aula,
vuelve a insistir en este aspecto, ‘t.lo im-
portante es que los chicos lo pasen bien, y
que la clase no resulte aburrida, que parti-
cipen”.
A partir de su diseño de clase, describe y
justifica de forma adecuada su análisis del
contenido, deteniéndose en el análisis por
separado de los elementos que lo integran,
sobre todo en los atributos del concepto
ecosistema. “Es difícil elílos mismos no
diferencian muy bien. Yo les dije que hay
seres vivos y seres inertes, para que desde
aquí ellos descubrieran los demás. El ser
inerte no se mueve, no tiene sensasciones,
no tiene vida...
Plantea, como ya vimos, un trabajo positivo
de los conceptos, apoyándose en la expre-
sión corporal, la cual, a su vez, le sirve co-
mo procedimiento o estrategia de refuerzo.
Verifica las adquisiciones a través de pre-
guntas en las que hace pensar e interpretar
a los alumnos: “... Tenía miedo de que no
me siguieran pero cuando les decía una co-
sa nueva, ellos dejaban de hacer esa cosa
para pasar a la otra...”.
Trabaja el contenido a partir de los conoci-
mientos previos. “Yo les pregunté a varios
qué es un ser vivo . A partir de él, trabaja
los sucesivos niveles de elaboración: ‘½.se
me ocurrió que esos animales eran los más
significativos, y que además eran los más
fáciles de expresar con el cuerpo”. Culmina
su trabajo con el contenido planteando una
síntesis. “Eso se vió en el resumen final, en
la puesta en común”.
Esta mejora en sus justificaciones se corres-
ponde con un nivel dos en casi todas las
variables de la Dimensión (Al.), presentán-
dose una sola excepción, la variable
(O8.CAQ.) comprobación sistemática de las
adquisiciones, en la que únicamente alcan-
za el nivel uno de dominio -nivel 2 en sus
tres actuaciones anteriores-; este hecho
464-
puede justificarse en esta clase porque al
intervenir los alumnos representando pape-
les, la alumna, aunque hizo algunas verifi-
caciones al principio y a lo largo del tema,
centró la verificación en el momento final
de la clase -puesta en común-. Podemos
decir, que indirectamente, a través de sus
observaciones, sí verificó los aprendizajes
sistemáticamente.
Al mismo tiempo las descripciónes de la
elaboración del diseño de contenidos co-
rrespondientes a su última actuación, en las
que la alumna ya presenta una adecuada
organización jerárquica y relacional de los
mismos, y sus contrastes positivos en el au-
la, se corresponden con las puntuaciones
alcanzadas en la rejilla de cotación: nivel
dos en todas las variables de la Dimensión
(A2.).
Al. CONTENIDOS ESCOLARES: Elementos
del contenido.
DIMENSIONES 1 .2 .3 .4 5 6
A1.01.ORD... 0 ... 1 .1 .. 2 2 2
02.DFA. 0.0.1 2 2.2..
03.EJE. 0 1 1 2 2 2
04.111W?. 0 1 0 2 2.. 2
05.REL. 0 0 1 0 1 2
06.PRS. .~ 1. 0 0 2 1 2
07.ACT. 1 1 2.1.2 ...2....
08.CAQ. 0 •1 2 2 2 1







16YRE. . 0.. 1
17.SIN. 0 1
3456
0.. 1.. 2 ...2.
1 2 2.2
1 2 .2.. 2
O 2.1.2
0 2 2... 2
O 1.1.2
2202
En el diseño de actividades correspondien-
te a su segunda actuación, se limita a pre-
sentar un pequeño listado de actividades,
en el que se da una ausencia de relación de
la actividad, tanto con el contenido, como
con las destrezas a desarrollar. Este enfo-
que del proceso de actividad es meramente
reproductivo; como ya comentamos en la
dimensión Al. a la alumna sólo le preocu-
pa la aplicación y fijación del contenido ya
dado, mediante la actividad del juego de
las preguntas.
Las únicas justificaciones que aduce de este
enfoque del diseño de actividades, son su
intuición y su preocupación, ya expresada,
porque la clase fuera amena y atrayente pa-
ra los alumnos. “Yo pensé que lo mejor era
plantearles preguntas a cerca de lo que ha-
bían leído en los cuentos, para motivarlos y
para ver si lo había entendido y a continua-
ción pensaba enseñarles un mural
Al reflexionar sobre estas justificaciones, la
alumna se apoya en el libro de texto: “Yo
estuve leyendo varios libros de texto y to-
dos decían mas o menos Jo mismo, que a
los niños les gustan tos cuentos, las aventu-
ras, que la cosa va por ahí”.
Al contrastar estas justificaciones con su
trabajo en el aula, la alumna vuelve a inci-
dir en las mismas justificaciones que en el
momento preactivo: su preocupación por
aplicar y fijar los contenidos. “Yo sólo que-
ría formular las preguntas para ver si habí-
an entendido lo que habíamos dicho en
clase y para que si alguno no había enten-
dido algo aclarárselo, haciendo como un
juego..., por eso unos preguntaban y otros
contestaban”.
Abundando en esta preocupación, mani-
fiesta que había preparado un mural para
realizar la síntesis final, pero que se olvidó
de sacarlo. “Pensaba ponerlo para que lo
vieran todos y hacer como una especie de
síntesis...
Se limita por tanto a poner en marcha el
juego de las preguntas, y aunque reconoce
que al desarrollarlo, ya se dio cuenta de
que lo estaba alargando excesivamente (re-
flexión en la acción), no se atrevió a tomar
ninguna decisión, proceder que justifica en
los nervios que tenía.
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Ya comentamos en el apartado anterior la
falta de elaboración de los contenidos; esto
se refleja también en el planteamiento del
proceso de actividad: las preguntas no
guardan relación entre si, son repetitivas,
cerradas, etc.
Estas justificaciones se reflejan en las pun-
tuaciones obtenidas en la rejilla de cota-
ción. La alumna no jerarquiza su propuesta
de actividad, nivel cero en variable
(19.AJE); no plantea la interrelación dentro
de los contenidos del tema, ni con los de
otras áreas, nivel cero en las variables
(20.ITC. y 21.ITA.). El tipo de aprendizaje
que estimula, es por tanto memorístico, ni-
vel cero en la variable (22.ESA.).
En las restantes variables de la Dimensión
(B1.) consigue el nivel 1, ya que tiene en
cuenta, aunque de forma incompleta, la re-
lación entre tarea, contenido y habilidad, y
al desarrollarlas en forma de juego su plan-
teamiento es adecuado al nivel evolutivo
de los alumnos, aunque sólo parcialmente.
Algo similar ocurre con las variables de la
Dimensión (B2.). La alumna en sus plantea-
miento y justificaciones no hace referencia
alguna a planteamientos de estrategias que
favorezcan el desarrollo de las habilidades,
dentro de un enfoque constructivo y signi-
ficativo del aprendizaje. Como ya expusi-
mos, sólo se plantea la fijación del conteni-
do a través de preguntas atrayentes. Este
enfoque de su trabajo se corresponde con
el nivel cero en todas las variables de la
Dimensión (B2.), a excepción de la varia-
ble (28.APL.) fijación de aprendizajes, para
la que utiliza la estrategia de las preguntas,
logrando solamente el nivel uno, ya que se
trata solamente de preguntas para aplicar
los contenidos.
En su última actuación la alumna justifica
su proceso de actividad a partir, sobre to-
do, de fundamentos científicos, enmarcán-
dola dentro de una metodología de descu-
brimiento socializado, enfocado al
desarrollo de habilidades de representa-
ción e interpretación, y utilizando para ello
estrategias de expresión corporal: expresan
con su cuerpo las características de los se-
res vivos y de los seres inertes. Para conso-
lidar los conocimientos, recurre a la habili-
dad de fijación de aprendizaje, mediante la
estrategia de la puesta en común: “Lo im-
portante es que lleguen a la comprensión a
partir de su propia actividad y razonamien-
to, de modo que descubran en qué consis-
te, elaborando su propia definición de eco-
sistema”.
Coherentemente con este enfoque del pro-
ceso de aprendizaje, entiende el papel del
profesor como facilitador: “Siempre tenien-
do en cuenta la necesidad de facilitar el
aprendizaje, no de limitarme a dar conoci-
mientos, intentaré que el alumno descubra
y razone por si mismo... Ellos serán los que
realizarán la actividad principal y los crea-
dores de su conocimiento”.
Al mismo tiempo, apoya estas justificacio-
nes en un enfoque constructivo y significa-
tivo del aprendizaje, que le lleva a valorar
la actividad autónoma del alumno. “Los ni-
ños comprenderán y reconocerán lo que es
un ecosistema al representarlo e interiori-
zarlo, al adaptar su propio cuerpo al cono-
cimiento”. Tiene en cuenta también el de-
sarrollo de la sociabilidad y de la
personalidad, fomentando para ello el tra-
bajo en grupo a través de la libre expresión
de los alumnos dentro del grupo, de modo
que unos puedan aprender de lo que ha-
cen los otros -aprendizaje compartido-.
Estas justificaciones se aprecian también,
como veremos más adelante, en las valora-
ciones alcanzadas en la Dimensión (B3.)
clima del aula.
En la reflexión a cerca de su actuación en
la clase, el tutor llama la atención sobre la
ausencia de actividades para trabajar los
conocimientos previos; la alumna ofrece la
siguiente justificación: “Yo creo que esos
conocimientos estaban ya suficientemente
trabajados. Yo les pregunté a varios ¿qué es
un ser vivo? y me contestaron bien, e inclu-
so me pusieron ejemplos y llegaron a defi-
nirlos..., pero luego lo que les cuesta es di-
ferenciarlos en la realidad”.
En general, la alumna hace una valoración
positiva de todo el proceso de actividad,
fundamentándose en la comprensión por
parte de los alumnos del concepto central,
como se vio en la puesta en común: “Esta
actividad la pensé para que participaran
mejor y para verificar si habían aprendido
los conceptos, porque este era un tema
nuevo, no era de repaso, y quería ver cómo
lo había entendido. Además trabajando con
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todos, pensé que me iba a ser más fácil el
hacer una síntesis de todo lo que habían
trabajado”.
Pese a estas valoraciones positivas, la alum-
na plantea la necesidad de combinar la es-
trategia de expresión con otro tipo de es-
trategias; “...Y es que además se compagina
muy bien, yo por eso la combiné con la
puesta en común”.
Al relacionar los nuevos planteamientos y
justificación con los resultados obtenidos
en la rejilla de cotación, nos encontramos
con que la alumna ha alcanzado el nivel
dos en casi todas las variables de las
Dimensiones (El. y 82.).
Las variables en las que no ha alcanzado el
nivel superior son: la (21 .ITA.) relación con
otras áreas, se da una ligera mejora, ya que
pasa de cero en las actuaciones anteriores,
a nivel uno en esta actuación. Su relación
con las otras áreas es solamente parcial,
pues se limita a relacionar el contenido del
tema con el área de conocimiento matemá-
tico, proponiendo a los alumnos que for-
men conjuntos de seres vivos y de seres
inertes.
Asi mismo, en la Dimensión (8.2) mantiene
el nivel uno en la variable (28.APL.), ya que
a través de sus actividades -puesta en co-
mún-, como ya vimos en sus justificacio-
nes, no se plantea el llegar a nuevos cono-
cimientos, sino verificar los contenidos ya
trabajados: “Esta actividad la pensé... para
verificar si habían comprendido los con-
ceptos
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TAREAS ESCOLARES: Estrategias - habilida-
des.
DIMENSIONES. 1 3... 4 5 6
B225.ECP.. .0 . 0. .0
26.CPR. .0. 0 1. 2 2 2
27.CDA. 0 0 2 2 2 2
28.APL. 1 0 1 2 3 1
29Y1J. . 0 1 2 2 2 2
El crear un clima de trabajo adecuado en el
aula, es una preocupación constante refle-
jada reiteradamente en los diseños y en las
conversaciones con esta alumna. Sus cla-
ses, en general, son amenas y sabe crear un
clima de trabajo relajado y sin tensiones, en
el que los alumnos participan adecuada-
mente de forma cooperativa.
Estamos ante una persona tranquila, que
sabe tratar a los alumnos y dialogar con
ellos, y a la que apenas se le plantean pro-
blemas de conflictividad, y cuando surgen
los resuelve siempre apaciguando de forma
comprensiva y estimulando a los alumnos.
En su primera conversación hace reiteradas
referencias a su preocupación por desper-
tar el interés de los alumnos, relacionando
el interés con el aprendizaje, e incluso con
la comprensión de los conocvimientos.
Yo pensé que a lo mejor, diciéndoles que
miraran en su casa los TEOs de Asterix, se
iban a interesar más por el terna y lo apren-
derían mejor”.
Al profundizar en estas reflexiones añade:
“Más que nada lo que pretendía era moti-
varIos con los libros..., me planteé que de
una forma activa y amena pensé que al
ver en los cuentos las cosas cíue habíamos
estado dando en clase, esto les baria verlas
con más interés y de este modo, iban a
comprender mejor las cosas..)1.
En su reflexión sobre su estrategia de ense-
ñanza, incide nuevamente en el problema
de la motivación. “Yo pensé ‘que lo mejor
era plantearles preguntas acerca de lo que
habían leido en los cuentos, para motivar-
ías y para ver si lo habían entendido
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Al mismo tiempo reconoce que dedicó ex-
cesivo tiempo al juego de las preguntas,
descuidando otras actividades, y que la cla-
se no resultó tan interesante como la había
planteado, a lo que también contribuyó su
enfoque de las preguntas, sólo memorístico
y no problematizado. “Yo sólo quería for-
mular las preguntas para ver si habían en-
tendido lo que habíamos dicho en clase...”.
En su última conversación vuelve a expre-
sar su preocupación por el problema de la
motivación. Al presentar la clase hace una
referencia explícita: “Quise hacer una clase
atrayente, dinámica participativa...”.
Al justificar su diseño de clase afirma: “Yo
me propuse despertar su interés y predis-
ponerlos para el aprendizaje a través del
juego de dramatización repartiéndoles pa-
peles, y variándolos continuamente para
que participasen a lo largo de todo el pro-
ceso”.
En su reflexión sobre su actuación, vuelve
a insistir en estas justificaciones. “Lo impor-
tante es que lo chicos lo pasen bien y que
la clase no resulte aburrida, que partici-
pen”.
Se preocupa también por favorecer Ja auto-
nomía de los alumnos. Así lo justifica en su
última conversación, al proponer como lí-
nea metodológica el descubrimiento activo
y autónomo: “Quiero que sean autónomos
en su expresión y que al mismo tiempo
aprendan unos de otros..., no quise impo-
ner papeles”.
Estos enfoques respecto al ambiente de tra-
bajo se corresponden con valoraciones en
el nivel dos en la mayoría de las variables
de la Dimensión (B3.). Tan solo no lo con-
sigue en dos variables que serán objeto de
comentario seguidamente.
La motivación y el despenar el interés, vi-
mos ya que son una constante en las justifi-
caciones de sus actuaciones. Así, en su últi-
ma conversación afirma: “Yo es que lo
pienso todo mucho..., sobre todo pienso en
que los alumnos estén agusto en clase, que
lo pasen bien, y que la clase no resulte
aburrida, que participen”. Pero, a pesar de
estos esfuerzos, la alumna mantiene un ni-
vel uno de dominio en la variable
(30.INT.), tanto en la primera como en la
quinta conversación, dado que como ya
comentamos, sus actividades van enfoca-
das fundamentalmente en la primera con-
versación a la verificación del conocimien-
to, y en la quinta a su construcción, pero
no de forma problematizada, sino sólo
atractiva, aunque entre las dos existe una
diferencia significativa, dado el enfoque
eminentemente constructivo de su última
actuación.
Por otra parte, como ya comentamos en el
proceso de actividad, en sus dos conversa-
ciones -primera y quinta- propone activi-
dades en gran grupo y pequeño grupo, pe-
ro en la quinta conversación añade una
propuesta de actividades individualizadas,
alcanzando nivel dos en la variable
(32.DAL). Ya comentamos que cada alum-
no debía representar individualmente y de
forma autónoma su propio papel.
TAREAS ESCOLARES: Clima social del aula.
DIMENSIQNES 1. 2 3 4 5 5
B3 3OJNT..
3LPTR. 2 .2 2 .2. 2 2
32.DAL. O 2 2.. 2
33.CDP. 2 2 2 2 2 2
34SAP. 2.. 2 . .2
35~INI, 1 1 2
36.AA1.. 1 1 2 2 2
37.PAA. 2 2 2. 2
....38~RPK .2. 2 .2 2 2 2
39.COM... . 2 2 2 2....
También en este apartado se aprecía una
mejora en los resultados obtenidos por esta
alumna. Del mismo modo que supo mante-
ner un clima de clase adecuado en todas sus
actuaciones, así también manifestó una clara
preocupación por la utilización adecuada de
los medios materiales, tanto en sus diseños
como en su actuación en el aula.
En la primera conversación, justifica la im-
portancia del material relacionándolo con
la motivación, “... Les dije que miraran en
su casa los TBOs de Asterix..., pretendía
motivarlos con los libros . Al mismo tiem-
po, para aplicar y fijar el contenido vuelve
a recurrir a los medios. “... Les dije que in-
tentaran ver en los libros las cosas que ha-
bíamos dicho en clase”.
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En su última conversación, la justificación
de su enfoque de los medios es más cons-
tructiva, ya que propone su utilización como
un recurso para la construcción del conoci-
miento, “...AI representarlo e interiorizarlo,
al adaptar su propio cuerpo al conocimien-
to”.
Conviene resaltar que además de saber ha-
cer un uso creativo y motivador del mate-
rial, hecho que se puso de manifiesto sobre
todo en una clase impartida sobre el color,
o la construcción de una pajarita para intro-
ducir el tema de los polígonos, la utiliza-
ción del propio cuerno en la grabación que
ahora comentamos, en sus últimas actua-
ciones aparece una preocupación por
adaptar el material al tipo de contenido.
Destacaremos que en ninguna de sus ac-
tuaciones utiliza medios tecnológicos, por
lo que en la valoración de la variable
(43.TME.) se han anotado cotaciones en los
niveles cero y uno en sus actuaciones se-
gunda y sexta respectivamente. No obstan-
te esta valoración, consideramos más posi-
tivo en este tipo de contenidos el que la
alumna los haya trabajado experiencial-
mente, aunque ello le haya privado de la
utilización de medios tecnológicos.
TAREAS ESCOLARES: Materiales.
DIMENSIONES. 1 2 3 4 5 6
B44OflMA. 1 0 2 2 2 2
41.PMx. 0 0 .0.0 0 2
Hemos manifestado, con ocasión de co-
mentarios precedentes, que esta alumna
utiliza distintas modalidades de agrupa-
miento para favorecer el trabajo participati-
yo, no dudando en organizar el espacio, in-
troduciendo variaciones en su distribución,
pudiéndose apreciar este modo de actuar,
sobre todo en su última actuación, en la
que organiza su distribución de modo que
asigna un espacio para la expresión corpo-
ral y otro diferente para la puesta en co-
mún. “Yo pienso que es mejor que lo hayan
hecho así, en grupo, porque si uno no sabe
expresar bien una cosa, porque no se le da
bien, mira a su compañero y lo imita”.
Mejora también en la temporalización -dis-
tribución del tiempo- que comienza por te-
ner una valoración negativa en la variable
(43.TME.) en su actuación segunda, en la
que insistió al realizar la justificación, que
no pudo realizar las actividades por falta de
tiempo, mientras reconocía que se alargó
en exceso con el tiempo empleado para el
juego de las preguntas, para pasar a un ni-
vel das en la última grabación y en la mis-
ma variable.
TAREAS ESCOLARES: Organización clase.
DIMENSIONES 1 2 3 4 5 6
B546.OES. 0 0 2 2 ‘2 2
47.AGR. 0 0 1 0 1 2
4&OMO... 0 0 1. 1 1 2
493ff. 2 1 1 1 2 2
50.ORD. 1 2 2 .2. 2
Alumna número 2.
La alumna con la que vamos a mantener
una conversación reflexiva sobre su comu-
nicación interactiva en el aula, es una
alumna de Ciencias y durante su período
de prácticas trabajó temas del área social
en el ciclo superior de la EGE,
Aunque reconocemos que las valoraciones
actitudinales, al menos como metodología,
son comunes a todas la áreas; sin embargo
consideramos que son más propicias en el
área de especialidad de esta alumna.
Creemos, por tanto, que este hecho pudo
influir en sus decisiones, porque la preocu-
pación por este tipo de contenido es una
constante en todas las clases <le esta alum-
na, y a él dedica un esfuerzo especial que
manifiesta de forma reiterada en sus con-
versaciones. Así, en la justificación del di-
seño de su segunda actuación afirma:
“Decidí hacer el debate porque creo que es
conveniente que dialoguen y hagan ese ti-
PO de cosas..., para mi es más importantes
que sepan respetar a sus compañeros, que
sepan dialogar.., que el que me sepan de-
cir, por ejemplo, que la Ilustración ocurrió
en el Siglo XVIIL
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La alumna fundamenta además esta deci-
sión en la psicología evolutiva, ya que en
este momento -séptimo de EGB.- es impor-
tante el aprender a comportarse dentro de
un grupo, participando y respetando a los
demás.
Al contrastar estos planteamientos con su
actuación en el aula, la alumna hace una
valoración positiva de ellos: “Yo buscaba,
sobre todo, como ya te dije, su participa-
ción, que aprendieran a dialogar, a escu-
charse. Por eso les propuse que comenta-
ran la frase de Jj. Rouseau..., es algo sobre
lo que todos pueden opinar libremente y
ya vistes lo bien que resultó
En la justificación del diseño de la sexta
conversación vuelve a insistir en este as-
pecto: “Ante un derecho, por ejemplo el
derecho a la vida, lo que pretendo es que
sepan valorarlo, que vean si se cumple o
no se cumple y con qué otros derechos lo
relacionarían...
De nuevo vuelve a reincidir en su preocupa-
ción por la participación, porque aprendan a
dialogar respetando a sus compañeros.
Creo que esto es muy importante en este
curso, porque hay una gran mayoría de ni-
ños a los que les gusta participar, pero no sa-
ben escuchar a los demás, por eso insisto en
la conveniencia del trabajo en equipo, que
además les ayuda a pensar”.
La valoración positiva que esta alumna rea-
liza del contenido actitudinal se correspon-
de con las puntuaciones obtenidas en la re-
jilla de cotación, nivel dos en la variable
(O7.ACT.) tanto en Ja segunda, como en la
sexta actuación.
Esta preocupación por el contenido actitu-
dinal no se manifiesta en los restantes ele-
mentos del contenido. Así, al reflexionar
sobre el diseño de contenidos de su segun-
da actuación, la alumna ofrece la siguiente
justificación: “Esta parte, tanto yo como mis
compañeras, la tenemos muy floja. Yo per-
sonalmente no tengo idea de eso que me
dices..., nosotras en nuestras programacio-
nes sólo ponemos los puntos principales
del tema y ya está. Eso que tú dices de ana-
lizar los contenidos.. .yo es la primera vez
que lo oigo”.
En la misma situación nos encontramos al
pasar a la elaboración del contenido. La
alumna, como ya manifestó, reduce todo su
trabajo con el contenido a la presentación
de un esquema de dos puntos.
Aunque como teoría expuesta, la alumna
muestra sus preocupaciones porque el
aprendizaje promueva el desarrollo de es-
tructuras internas, “... A milos conocimien-
tos solos, los datos, no me interesan...”.
Estas justificaciones no se corresponden, ni
con su diseño de contenidos, ni con sus
planteamientos de trabajo en el aula.
En sus reflexiones sobre el momento inte-
ractivo la alumna no manifiesta ningún tipo
de preocupación, ni por su trabajo con los
elementos del contenido, ni por su com-
prensión significativa. Sus preocupaciones
se centraron en la fijación del contenido:
“Yo tenía miedo a que cuando llegase la
hora de hacer el esquema final, o de for-
mular preguntas, ellos no me siguieran...,
que no las encontraran...
Al relacionar estas justificaciones con las
puntuaciones de la rejilla de cotación en-
contramos que, en la mayoría de las varia-
bIes dc la dimensión (Al.) las valoraciones
oscilan entre cero y uno, a excepción de
las actitudes, nivel dos, y la verificación de
adquisiciones, variable (08.CAQ.) en la que
también alcanza nivel dos. (Ya comenta-
mos su preocupación por la verificación).
En este punto, creemos conveniente hacer
una matización.
Para verificar las adquisiciones la alumna
plantea un juego de simulación en el que
unos alumnos simulando a personajes de la
ilustración, formulan una serie de pregun-
tas, que otro grupo ha de responder bus-
cando la respuesta en un listado que le ha
entregado la profesora. Al ser una verifica-
ción mediante actividades, alcanza el nivel
dos en la rejilla; pero desde un punto de
vista cualitativo, conviene precisar que esta
actividad no estimula un aprendizaje signi-
ficativo, ya que el trabajo de los alumnos
queda limitado a leer la respuesta, a partir
de la cual no se trabajan los procesos de
comprensión. La propia alumna reconoce
esta deficiencia -la falta de trabajo de los
procesos de comprensión-: “Sí, ahora lo
veo, tenía que haberlo trabajado más, así,
sólo no es suficiente”. Ya expusimos que su
preocupación era que los alumnos no en-
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contraran por si mismos las respuestas, y
no la interpretación de los contenidos, de
ahí la presencia de un nivel cero en las va-
riables (9.VAP. y laVAN.).
Algo similar ocurre con la dimensión (A2.),
en la que los niveles de las distintas varia-
bles oscilan entre cero y una, a excepción
de la profundización en el trabajo de tos
contenidos y en la síntesis final, variables
(16.PRF. y l7.SIN.) en las que alcanza el ni-
vel dos.
En su última actuación la alumna hace una
descripción de su análisis de contenidos
más completa, pero en la que sigue habien-
do deficiencias. Todavía no presenta de
forma clara las diferencias entre los atribu-
tos de los conceptos, aunque la alumna jus-
tifica esta deficiencia en las siguientes pala-
bras: “Yo es que lo suelo hacer todo junto,
pero no me importa separarlos. Yo es que
lo veo mejor así, porque es como luego los
pienso dar”. Por otra parte, no plantea nin-
gún tipo de procedimiento ni de análisis de
actitudes, aunque si las tiene en cuenta, co-
mo ya expusimos al considerarla como teo-
ría en uso.
En la rejilla de cotación en la dimensión
(Al.) la alumna consigue el nivel dos en
su trabajo con los conceptos, variables (1. a
5.) y con las actitudes, variable (O’7.ACT.).
Sólo llega a nivel uno en la variable
(06.PRS.). Al mismo tiempo desciende al
nivel uno en la variable (08.CAQ.) verifica-
ción de adquisiciones, dado que sus verifi-
caciones las realiza a través de preguntas y
no de actividades; (este descenso en la va-
loración lo comentamos ya en el análisis de
contenidos de su segunda actuación).
Con respecto a la organización del conteni-
do, observamos un cambio apreciable en
sus descripciones y reflexiones, tanto sobre
el diseño como en su actuación. Describe
la organización del contenido a partir de
los conocimientos previos, desde los cuales
plantea una organización jerárquica y reía-
cional: “Yo he pensado en apoyarme en lo
que dijimos en días anteriores sobre la
ONU., sobre todo en su Declaración de
Derechos Humanos; a partir de aquí trata-
ría de aclarar el concepto derecho pata pa-
sar a los derechos del hombre, diferencian-
do entre derechos esenciales y libertades
fundamentales, ya que estas son la base de
todos los demás derechos sociales, políti-
cos, económicos...).
La alumna, describe también la proyección
de estos planteamientos en el aula: “Yo co-
mencé por preguntar a los alumnos para
ver qué sabían ya del concepto derecho
Al reflexionar sobre esta descripción, reco-
noce que debió profundizar más en el tra-
bajo con este conéepto, pero que no lo hi-
zo porque los alumnos contestaron bien a
sus preguntas: “Bueno, es que derecho es
un concepto muy difícil; a mi misma me
costó mucho al planificarlo, porque es co-
mo muy abstracto, y no encontraba ningún
atributo diferencial que fuese lo suficiente-
mente claro.... Tienes razón, pero es que
realmente no sé por qué lo pasé tan de pri-
Sa; como entre los alumnos que pregunté,
más o menos me Jo dijeron, y aportaron
bastantes datos, dije bueno, vale!, paso a
otra cosa..., yo sí les dije que este tema
completaba al que ya habíamos trabajado
sobre la ONU. y desde aquí enlacé con los
derechos humanos..., como en el tema ha-
bía tantos tipos de derechos, creí que no
me iba a dar tiempo. Por eso decidí dejar
este concepto y pasar a trabajar en grupo
los derechos del hombre”.
Estas justificaciones sobre el diseño y traba-
jo con los contenidos, las cuales ampliamos
en el apartado siguiente al referirnos al
proceso de actividad, quedan reflejadas
con un nivel dos en todas las variables de
la Dimensión (A.2.).
Al. CONTENIDOS ESCOLARES: Elementos
del contenido.
DIMENSIONES 1 2... 3 5.. 6.
Al OLORO. . 0 1 0... 2... 2 2
02.DFA. 1 . .1 2 .2 2
•03.EJE. ~ 0 2 2 22
04.DEF. 0 1 1 2 2
05.REL. 0 ~ 2 2
o6.PRS. . 0 1 1O7ÁWT. 1 2 1 2 2.. 2.
0&CAQ. 0 2 1 2 21
09.VAP. 0 0 .0 2.. 0.1





A2 1LRCP.122LA .. 2 2 2
13.CNX Vi . 1. :. 14 1 2
14,NIV, .0 .. .ft . . 1 1. 0 2
ThRCP fi<.¡. 2 2 2
1«PRF- .0 .2 . .1 2 2 2
12.~SIPt.. 0 .2 1 .0.. . 0 2
Otra preocupación constante en el trabajo
de esta alumna es, como ya expusimos, el
trabajo activo y participativo de los alum-
nos. Desde su primera conversación expre-
sa con entusiamos sus problemas y alterna-
tivas de trabajo con respecto a esta
dimensión. “Yo me planteé hacer una clase
activa, en la que todos participaran, por
eso hice tanto hincapié en la actividad en la
que ellos, simulando distintos papeles, for-
mulaban preguntas”.
A pesar de este manifiesto interés por una
adecuada estructuración y funcionamiento
del proceso de actividad, se observan en
esta alumna cambios y oscilaciones en su
trabajo en el aula.
Apoyándonos en las conversaciones man-
tenidas con ella -en una de ellas incluso
nos manifestó abiertamente, que no había
realizado las actividades que traía planifica-
das, porque a los alumnos no les interesa-
ron-, hemos llegado a la conclusión de que
estos altibajos son precisamente debidos al
desánimo que se produce en ella, ante la
poca respuesta por parte de los alumnos a
sus inquietudes y preocupaciones, como ya
comentaremos en la dimensión (B3.) clima
social del aula.
En el diseño de actividades de su segunda
actuación, plantea ya la relación entre tarea
y contenido, recurriendo a estrategias. Al
reflexionar sobre sus descripciones del di-
seño, la alumna lo justifica del modo si-
guiente: “Creí que de esta forma los alum-
nos, representando papeles, iban a
entender y a fijar mejor los conceptos y
que luego los iban a llevar mejor al diálo-
go. Pensé que si yo de entrada explicaba, y
luego ellos lo discutían entre sí, se iban a
escuchar mejor hablando entre ellos, que
sólo oyéndome a mí. Creí que de este mo-
do prestarían más atención, porque les era
más novedad”.
Al profundizar en sus reflexiones sobre es-
tas estrategias insiste en la importancia que
para ella tiene el que sean los alumnos los
constructores activos del conocimiento, pe-
ro siempre a partir de las explicaciones del
profesor: “Yo planteo como expositivo el
comienzo de la clase para introducir el te-
ma, pero luego ya pretendo que sean ellos
los que hacen el papel de ilustrados, los
que descubran las contestaciones adecua-
das. Por supuesto se trata de un descubri-
miento guiado
Propone también actividades para fijar las
ideas: “He planteado hacer entre todos una
síntesis, realizando un esquema en el ence-
rado”.
Desde su preocupación por el diálogo y la
participación, propone el debate final a
partir de las ideas de J.J. Rouseau, “para
que aprendan a dialogar en grupo
Al reflexionar sobre su actuación y contras-
tar sus reflexiones y planteamientos ante-
riores con la realidad, la alumna centra sus
inquietudes en la retención y en la fijación
de contenidos por parte de los alumnos,
mas que por su interpretación o construc-
ción significativa, (algo que ya comenta-
mos en el apartado de los contenidos).
Al tratar de relacionar las puntuaciones ob-
tenidas en la rejilla de cotación con estas
reflexiones y justificaciones, vemos que se
da una correspondencia en las variables
(18.ADI. y 23.HAB.) en las que alcanza ni-
vel dos, con sus justificaciones de la rela-
ción entre tarea, habilidad, contenido y es-
trategia. Lo mismo ocurre con la variable
(24.EEV.) adecuación de las actividades al
estadio evolutivo, en la que también alcan-
za nivel dos recordemos su fundamenta-
ción en la psicología cognitiva expuesta en
el apartado anterior.
En las reflexiones y justificaciones de la
alumna, tanto del trabajo con los conteni-
dos, como con las tareas, hemos comenta-
do ya la ausencia de un planteamiento je-
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rárquico y relacional, favorecedor de la
construcción significativa del conocimien-
to. Por el contrario, la alumna plantea su
proceso de actividad a partir de sus expli-
caciones, preocupándose a partir de aquí
por la fijación y la síntesis, aunque esta sea
de forma participativa. Estimula por tanto
un aprendizaje comprensivo, nivel uno en
la variable (22.ESA.), y sólo alcanza nivel
cero en las variables (19.AJE. y 21.ITA.),
que se refieren a la jerarquización de activi-
dades y relación de los procesos de activi-
dad con las de otras áreas.
De las reflexiones y justificaciones expues-
tas se desprende, que aunque utiliza estra-
tegias de enseñanza aprendizaje -simula-
ción, debate, esquema-, su planteamiento
no está enfocado, lo mismo que en los
apartados anteriores, a la construcción de
los aprendizajes significativos, sino sólo a
la aplicación de contenidos, nivel uno en
la variable (28.APL.) y nivel dos en la varia-
ble (291-U), frente a nivel cero en Za varia-
ble (25.ECP., 26.CPR. y 27CDA.) variables
más relacionadas con la construcción signi-
ficativa del conocimiento.
En su última conversación, la alumna man-
tiene su planteamiento del proceso de activi-
dad relacionándolo con los tipos de conteni-
dos, las habilidades y las estrategias, pero a
esto añade una mejora, el enfoque construc-
tivo y significativo del aprendizaje a partir
del trabajo con los conocimientos previos, y
proponiendo desde ellos actividades para
trabajar los nuevos conocimientos, utilizan-
do estrategias de construcción como la pro-
puesta porj. Bruna. “Yo me planteé que tra-
bajasen primero el concepto de derecho, ver
qué es lo que ellos entiende por derecho y
llegar a una definición con la ayuda del pro-
fesor. Desde aquí ya pasaríamos a las activi-
dades de grupo, en las que pretendo que
descubran iductivamente los principales de-
rechos, apoyándome en la estrategia de J.
Bruner... Todo el proceso se ha dc acompa-
fiar de explicaciones del profesor, que al fi-
nal realizará preguntas individualizadas para
afianzar los conocimientos y sintetizarlos”.
Desde su preocupación por las actitudes,
propone también actividades para trabajar
este tipo de contenido, utilizando nueva-
mente la estrategia del debate: “... A partir de
la lectura de uno de los derechos esenciales,
me propongo realizar un diálogo-debate, pa-
ra que los alumnos lo valoren, lo critiquen”.
Al reflexionar sobre la proyección de su di-
seño en el aula, la alumna vuelve a incidir
en su preocupación porque sean los pro-
pios alumnos los constructores de su pro-
pio aprendizaje, proponiendo incluso mo-
dificaciones en su propuesta de trabajo con
la estrategia de J. Bruner para la formación
de conceptos: ‘t.Yo le di una lista de dere-
chos para que los tomaran de dos en dos,
porque pensé que así lo iban a entender
mejor... Yo quería ver como lo entendían
ellos antes de explicárselo yo”. (Ya sitúa su
explicación de clase en segundo lugar).
Desde su contraste del proyecto de actividad
en el aula la alumna afirma lo siguiente: “La
clase resultó muy positiva. Al principio veía
que no lo iban a sacar si los dejaba comple-
tamente solos; por eso cambié de idea -refle-
xión en la acción- y yo ¡es fui preguntan-
do..., al mismo tiempo hicimos la síntesis
con el esquema..., en general creo que lo
comprendieron y los trabajaron bien”.
La alumna insiste en sus valoraciones positi-
vas de este enfoque significativo del proceso
de actividad: “Esta forma de trabajar es mu-
cho mejor. Reconozco que es más trabajoso,
y que terminas agotada, pero la clase resulta
mucho mejor, yo estoy muy satisfecha”.
Estas reflexiones y justificaciones se corres-
ponden con el nivel dos que la alumna alcan-
za en las variables de las dimensiones (BI. y
82.)a excepción de la variable (21.ITA.) rela-
ción con los contenidos de otras áreas en la
que mantiene nivel cero en todas sus actua-
ciones; queremos hacer notar que esta baja
valoración se encuentra plenamente justifica-
da cuando el trabajo de aula se realiza con
grupos de alumnos de ciclo superior.
TAREAS ESCOLARES: Relaciones tarea -
contenido.
DIMENSIONES. 1 .2 . 3 . 4 5 6
BI iSADÍ. 0 2... 1. 1 . 1 2
19.AJE. O O O O O
20.ITC.. o . 1 2...
2IJTA. .. O . •0 0 .0 0....
22.ESA O . 1 .. 1 1 2....
23.HAI3. 0 .2. 1 1 1 .2
24EV.’. 1 2. 3 2. 2 2
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aESwu. .0.0 1 2 1 2
27.CDA. it 0 1 1 2
.28.APL...~ 0:1 1 1. 1 2
O :2 1 2 2
Hemos hecho ya hincapié en la preocupa-
ción constante de esta alumna expresada
en sus reflexiones y justificaciones, porque
los alumnos participen, dialoguen, se escu-
chen unos a otros, etc. Esto se hace eviden-
te en su organización del trabajo enfocada
a despertar el interés y la participación en
forma cooperativa, nivel dos en las varia-
bIes (30.INT. y 31. PTR.), tanto en su se-
gunda como en sus sexta actuacion.
Comentamos también sus decepciones en
este campo, que le llevan incluso a frenar
sus intentos de superación y a reaccionar
de forma escéptica en sus justificaciones.
Esto se corresponde con el nivel uno en la
variable (33.DDE), en su primera y sexta
actuación, ya que en los momentos de con-
flicto reacciona en forma de rechazo. Esta
misma justificación podemos atribuirla a su
descenso en la variable (3&RPA.) relación
del profesor con sus alumnos, en la que se
sitúa en un nivel uno, ya que en su última
actuación su relación es de superioridad,
dado que precisó imponerse ante la falta
de atención y participación de sus alum-
nos. Este grupo de alumnos, con el que
también trabajaron otras alumnas de nues-
tra investigación, es reconocido por todas
como un grupo conflictivo y apático, que
sólo pretende pasarlo bien, hablar, etc.
En su segunda actuación la alumna centro
su preocupación en el trabajo en grupo -si-
mulación, debate-, pero en su última actua-
ción combina trabajo individualizado con
trabajo en grupo, lo que se corresponde
con el nivel dos en la variable (32.DAL.).
Se aprecia también una evolución positiva
en su propuesta de tareas, que pasan de ser
tareas de fijación en su segunda actuación,
nivel uno en la variable (36.AAL.), a tareas
de indagación en su sexta actuación, nivel
dos en la misma variable.
TAREAS ESCOLARES: Clima social del aula.
DIMENSIONES .1 2 3 4 .5 :~
$3 3OIW1V.....
. 2 2.... 2 .2
...32.DA.L. .0 :~ 1 1 1 Z~
1 1 O .2 1
2 2 0 O 2 2
..351NL 0 2 2 2 1 2
3ÑAAL. .0 1 2 1 1 2
..37.PAA. .1 2 l•• 1 .2 2
...38.RPA 2 2 1 1.... 1 1
39.COM. 0 1 2 1 12
En general, los elementos materiales, son
muy poco tenidos en cuenta en las actua-
ciones y conversaciones con esta alumna.
Cuando llamo la atención sobre la conve-
niencia de su empleo en determinadas acti-
vidades, siempre lo reconoce, pero no to-
ma decisiones de cambio: “Sí, eso es
verdad, no me di cuenta..., pensé que no
iba a llegar hasta aquí y no lo preparé
Conviene resaltar que hace un uso constan-
te y bueno del encerado y que para las acti-
vidades de los alumnos siempre utiliza fo-
tocopias, documentos, listas, tarjetas, etc.
que ella trae ya preparadas; sin embargo,
nunca utiliza medios tecnológicos, de ahí
que no sobrepase el nivel uno en la varia-
ble (43.TME.), tanto en su segunda como
en su sexta actuación.
Por otra parte, nunca hace propuestas para
que los alumnos intervengan en la prepara-
ción de los materiales. Ya comentamos que
un límite de esta alumna es su temperamen-
to un tanto fuerte, que le lleva a querer con-
trolar personalmente todos los elementos de
trabajo en el aula, nivel cero en la variable
(41.PMA.) en todas sus actuaciones.
Sin embargo, sí hay que destacar que los
medios son siempre adecuados al tipo de
contenido. En su segunda actuación, por
ejemplo, trabaja los conceptos con listas de
preguntas alusivas a los atributos, Algo si-
milar ocurre en la última, en la que siguien-
do una adaptación suya de la estrategia de
Bruner y haciendo un uso innovador del
material, los alumnos han de descubrir en
una lista de derechos y libertades los que
pertenecen a uno u otro tipo, explicando el
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por qué de su pertenencia. Esto se corres-
ponde con los niveles uno y dos, en la se-
gunda y sexta actuación respectivamente
en la variable (42.AME.).
TAREAS ESCOLARES: Materiales.
DIMENSIONES 1 2... 3 4 5 6
B440.UMA. 0 1 0 1 1 2
.4LPMA. 0 0 .0 0 0 0
42A&ME. 0 1 1. 1 2 2
43.TME. 0 1 0 1 1 1
44.UME. 0 1 1.1 1 2
45.EXM. 0 2 2 2 2 2
La organización de la clase es un elemento
que la alumna controla bastante bien y en el
que se supera a lo largo de sus actuaciones.
Tiene la alumna una habilidad especial pa-
ra organizar el espacio de los debates, tra-
bajo en grupo, simulaciones, representacio-
nes, etc. Pasa de uno a otro agrupamiento
de alumnos a otro con gran rapidez, domi-
nando la situación y evitando conflictos de-
rivados del cambio.
Desde el principio supo controlar los
tiempos y apenas tuvo problemas en esta
variable.
Lo mismo ocurre con las preguntas, que
siempre trae preparadas y estructuradas,
para que los alumnos participen de forma
ordenada.
Estas justificaciones y forma de actuar se
hacen evidentes en el nivel dos, alcanzado
en todas las variables de la dimensión (BS.)
en su última actuación.
TAREAS ESCOLARES: Organización clase.
DIMENSIONES 1.. 2 3 4. 5 6
..B546.OES.. ... 0 1 1 1 it 2
47.AGR. O . 1 . 2 1 1. 2...
4$.OMO. 0 1 2 1 1 2
49.TIE. 1 2 1 0 0 2
50.ORD. O 2 2 2 1 2
Alumna número 3.
Esta alumna comparte el mismo tema con
una compañera, de modo que una ha ac-
tuado en el aula durante los primeros 30
minutos y la segunda interviene hasta fina-
lizar la clase. Las dos alumnos planificaron
juntas y siguieron los mismos planteamien-
tos, aún cuando llegado el momento de la
entrevista justificativa, cada alumna acudió
por separado.
Nos hallamos ante una buena alumna, tra-
bajadora, con cualidades par.a el desempe-
ño de la enseñanza, e interés por su traba-
jo. Ya desde su primera actuación muestra
que posee conocimientos y habilidades,
por lo que en su evolución parte ya de
unos planteamientos aceptables, desde los
que intenta superarse, llegando a conseguir
mejoras significativas.
Al reflexionar sobre su planteamiento del
trabajo del contenido, incide siempre en
dos preocupaciones: la comprensión y la fi-
jación de los conceptos; no obstante, se
observan diferencias en el planteamiento y
resolución de estos problemas, entre la pri-
mera y la última conversación reflexiva,
por lo que pasamos a describirías.
En la reflexión sobre el diseño de conteni-
dos, en su segunda conversación la alumna
se limita a enumerar unos apartados: “Tuve
en cuenta los puntos principales del tema”.
No plantea, por tanto, ningún tipo de análi-
sis para preparar la elabotración significati-
va del contenido, la cual, por supuesto,
tampoco se plantea.
He de puntualizar que aunque no analiza
el contenido actitudinal, sí expresa su preo-
cupación por la participación de los alum-
nos en la clase, para lo que plantea una es-
trategia de simulación, a la que nos
referiremos al comentar lo relativo a la
Dimesión (B.2).
En nuestra conversación sobre el desarrollo
de la clase, la alumna manifiesta no estar
muy satisfecha con los resultados alcanza-
dos en su intervención de clase, al haber
podido comprobar que los alumnos, como
comentaremos más adelante, que represen-
taron diversos papeles, se limitaron a
aprenderlos de forma memorística y repeti-
tiva: “...Están acostumbrados a que les den
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todo hecho y no ponen nada de su parte...
Los conceptos no los han aprendido, no los
comprendieron, sólo los recitaron de memo-
ria. No han sabido qué era lo más importan-
te, fueron incapaces de traducir las palabras
a su modo, de interpretarlas usando su pro-
pio vocabulario. No saben aprender com-
prendiendo, sólo recitan, por eso dos días
después ya no se acuerdan de nada”.
Al reflexionar sobre estas descripciones, la
alumna admite que existe una relación en-
tre este comportamiento de los alumnos y
la falta, por su parte, de una propuesta ade-
cuada de trabajo del contenido. Reconoce
también que en el momento interactivo, al
reflexionar en la acción y verificar que el
aprendizaje de los alumnos no era adecua-
do, no tomó ninguna decisión.
Estas justificaciones de la alumna contras-
tan con los resultados obtenidos en la reji-
lía de cotación, ya que alcanzan nivel dos.
en su trabajo con datos y conceptos, varia-
bles (O1.ORD., 02.DFA., 03.EJE. y 04.
DEF.). La alumna en sus explicaciones, or-
ganiza adecuadamente los datos, hace refe-
rencia a los atributos de los conceptos, uti-
liza ejemplos, da definiciones, etc. pese a
no haberlas planificado. En contraposición
con estos resultados, hemos de resaltar la
falta de comprensión del contenido de los
papeles a representar por los alumnos, lo
que, a nuestro juicio, no supone que no se
haya podido dar gracias a las explicaciones
previas de la alumna, una comprensión de
los conceptos.
Este problema se hace más patente en la or-
ganización del contenido, ya que aunque la
alumna en la rejilla alcanza nivel dos en la
elaboración y establecimiento de secuencias,
variables (12.ELA. y 13.CNX.), sin embargo,
como admite en nuetra conversación, los
alumnos no llegaron a la comprensión, lo
que podría justificarse por su falta de trabajo
con los conocimientos previos, la falta de co-
nexiones y de síntesis, nivel uno en las varia-
bles (11.RCP., 14.NIV. y 17.SIN.) y nivel cero
en la variable (15.RCP.).
En esta segunda conversación, al comparar
las justificaciones del diseño del trabajo
con los contenidos, en las mismas justifica-
ciones de su última conversación, se apre-
cian diferencias significativas, que pasamos
a describir e interpretar.
La alumna presenta un análisis de conteni-
dos en el que trabaja separadamente cada
uno de los elementos. En el trabajo con los
conceptos, aunque trabaja los atributos, no
puedo decir que estos serían generales y
estos otros diferenciales”.
Describe detalladamente su organización
del contenido y al mismo tiempo la funda-
menta científicamente: “Yo creo que si pre-
tendemos que el aprendizaje sea significati-
vo hay que empezar por trabajar el relieve
en general, es algo que ellos conocen muy
bien; desde aquí me paso a los agentes ge-
ológicos externos, que son los que destru-
yen el relieve y a continuación a los inter-
nos que son los que lo crean. Desde aquí
ya me paso a estudiar a cada uno en deta-
Ile... Terminaría haciendo una síntesis final,
insistiendo en los factores que crean relie-
ve y en los que lo destruyen”.
A sugerencia de la tutora, la alumna refle-
xiona y justifica sus niveles de elabora-
ción, llegando incluso a hacer una valora-
ción crítica de la teoría de la elaboración:
“Yo creo que este planteamiento de los
contenidos es muy adecuado porque te
ayuda a machacar mucho las cosas. Si no
lo hacemos así, la mayoría de las veces
los alumnos te dicen que si, que lo han
entendido, pero luego tú les preguntas y
no es así’
En estas justificaciones se aprecia un cam-
bio importante en la alumna, presumible-
mente como consecuencia de las actuacio-
nes anteriores. Frente a la confianza en la
comprensión de los alumnos, proponién-
doles trabajar de forma autónoma simulan-
do papeles, pasa a una preocupación por
“machacar mucho las cosas y verificar las
comprensiones” -
Añade además un nuevo elemento impor-
tante para la formación de los conceptos:
el uso adecuado de los medios combinado
con actividades. “Para formar bien un con-
cepto creo que no es suficiente con ver
una diapositiva y comentarla... Yo pienso
que los conceptos hay que trabajarlos mu-
cho... Es preciso que los alumnos traba-
jen..., porque de ese modo serán capaces
de retenerlos mucho mejor que si se limi-
tan a ver una filmina, aunque yo también
se la explique”.
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Estas mejoras en las descripciones y justifi-
caciones se corresponden con un nivel
dos en las variables de las Dimensiones
(A.1. y Al.) en su sexta actuación. En la
Dimensión (A.1) sólo presentan nivel uno
las variables (06.PRS y 07.ACT.). La alum-
na presenta como contenido procedimen-
tal el trabajo con una lámina muda, a tra-
vés de la cual se palantea también la
fijación de contenidos. Ahora bien, dado
que esta actividad la realiza al final de la
clase, su trabajo no fué completo, por lo
que no sobrepasa el nivel uno, en la rejilla
de cotación. Algo similar ocurre con las
valoraciones actitudinales, ya que al ser
un tema del Area de Ciencias, se presta
menos a este tipo de valoraciones, que sí
fomenta en su metodología general, por lo
que su puntuación en la rejilla en la varia-
ble (o7.ACT.) es del nivel uno.
En la Dimensión (A.2.) alcanza nivel dos
en casi todas las variables, a excepción de
las variables (14.NTV. y 15.RCP.) en las que
solamente alcanza nivel uno. En sus justi-
ficaciones la alumna se refiere en varias
ocasiones a la síntesis final y ella hace hin-
capié en su actuación, pero sus síntesis
parciales son más incompletas. Por otra
parte, en sus justificaciones no se refiere a
la estrategia a utilizar para facilitar las co-
nexiones entre niveles, y en su actuación
solo recurre a la experiencia de los alum-
nos, de ahí el nivel uno.
CONTENIDOS ESCOLARES:
Elementos del contenido.
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DIMENSIONES 1 2 3 4 5 .6
A211.RCP. 0 1 2 .2 2
12.ELA 1 2 2 2 2 2
13.CNX. 0 2 2 2 1 2
14.NIV 0 1.. 1. 1 1 1
15.RCP. 0 0 1... 2 2 1
16.P.RF 0 .2. .2 2 ....1 2...
17.SIN. 0 1 2 0 0 2....
En sus reflexiones y justificaciones sobre el
diseño y el contraste de su línea rnetodológi-
ca en su segunda conversación, la alumna
comienza por describir su planteamiento ge-
neral: “Yo me planteé hacer una introduc-
ción a cada parte del tema, para que luego,
los que representaban el papel, comunicaran
a sus compañeros lo que habían descubierto
y que desde ahí se abriera un debate”.
Al reflexionar sobre estas descripciones la
alumna considera su línea metodológica
exomo una combinación entre la exposición
de los alumnos y la explicación y verifica-
ción por parte del profesor, de modo que al
combinar las dos estrategias fuese posible
despertar mejor el interés de los alumnos.
El contraste de estos presupuestos en el
aula, no se corresponde con los plantea-
mientos iniciales: “... Estos alumnos están
acostumbrados a que les digan en la clase
hasta lo que tienen que subrayar, por eso
yo pretendía ver si eran capaces de distin-
guir por sí solos lo que es importante”.
Para facilitar este trabajo los alumnos reci-
bieron unas fotocopias orientativas relati-
vas a los papeles que habían de represen-
tar, y de las que debían extraer lo más
importante. Los alumnos se limitaron a me-
morizar literalmente su papel sin hacer nin-
gún tipo de esfuerzo interpretativo. “Los
alumnos recitaron sus papeles como papa-
gallos. Al preguntarles, por ejemplo ¿quién
era Plutón?, te lo dicen todo; pero si luego
intentas sacar más cosas, ya no dicen nada.
No lo han asimilado, por eso los soltaron
todo como papagallos”.
Junto a este problema, la alumna plantea
otro nuevo: el excesivo número de conteni-
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dos con el que se propuso trabajar, lo que
motivó la falta de tiempo para poder traba-
jar mejor su comprensión y fijación: “He
puesto muchas cosas y no he podido traba-
jarlas a fondo”.
El reconocimiento de los problemas plante-
ados, tanto en la reflexión sobre el diseño,
como en la reflexión sobre el desarrollo de
la clase, lleva a la alumna a plantear una al-
ternativa: volver a repetir esta clase, redu-
ciendo el número de contenidos y profun-
dizando más en el proceso de actividad
sobre ellos. “Lo que he hecho me ha servi-
do para tener un conocimiento general de
todo y ahora tengo que empezar otra vez.
A este tema no se le puede dedicar sólo
una hora de clase, tendría que haber traba-
jado sólo uno o dos puntos y profundizar
más en ellos, realizando más actividades,
trabajando en el encerado, haciendo cua-
dros, y trabajando más los conceptos, pro-
fundizando en los personajes que han re-
presentado”.
Frente a estas propuestas de cambio, lo
que en la realidad ocurre es que la alumna
se centró en despertar el interés y la partici-
pación de los alumnos, adecuándose a su
momento evolutivo, ya que se trata de
alumnos de ciclo superior y que por tanto
pueden utilizar estrategias de aprendizaje
autónomo, en este caso a través de una si-
mulación. Esto se corresponde con el nivel
dos en la variable (24.EEV).
Esta forma de actuar, si atendemos al punto
de vista de la psicología del aprendizaje,
no puede decirse que se haya enfocado ha-
cia un modo de aprendizaje significativo.
Vimos ya que los contenidos no se elabora-
ron adecuadamente, y en consecuencia no
se da una preocupación por parte de la
alumna para trabajar de forma coherente y
relacionada los contenidos, las habilidades
y las estrategias de aprendizaje, con lo que
la modalidad de aprendizaje a que se dirige
esta clase es comprensivo, auque en la rea-
lidad resulté memorístico. Esto se corres-
ponde con los niveles cero y uno en las va-
riables de la Dimensión (8.1), a excepción
de la ya comentada variable (22.EEV).
Profundizando en lo expuesto, insistimos
en la ausencia de actividades favorecedoras
de ]a significatividad: No se trabajan, ni se
contrastan los conocimientos de los alum-
nos, ni se plantea ningún tipo de interpre-
tación del conocimiento que subyacía en la
representación que llevaron a cabo los
alumnos. Esto se corresponde con una ma-
yoría de puntuaciones dentro de los niveles
0. y uno. en las variables de la Dimensión(8.2) en la segunda actuación.
En su última conversación, la alumna des-
cribe su metodología como una combina-
ción de exposición y descubrimiento: “El
método es en parte expositivo, porque pre-
ciso aclarar algunas cosas a cerca de las fil-
minas pero también es descubrimiento in-
ductivo, ya que el alumno desde la imagen
ha de ser capaz de identificar de qué tipo
de agente geológico se trata. Al mismo
tiempo es también interactivo, ya que el
dialogo y las preguntas son constantes”.
En su reflexión sobre su propuesta de acti-
vidad, la alumna la justifica como una ma-
croactividad en la que combina trabajo in-
dividual y de grupo: el trabajo con la
lámina muda a partir de la cual los alumnos
trabajan distintos tipos de contenidos y ha-
bilidades. “Yo entrego a los alumnos una
lámina muda, en la que han de identificsar
y señalar nos, cascadas, glasciares, etc. ex-
plicando su evolución con respecto a la
erosión y separando además sus partes, es
decir, que en función de la erosión, han de
ser capaces de explicar las partes de un rio:
qué es un meandro, qué es un delta... Para
poder responder a esto tienen que pensarlo
y razonarlo...”.
Al describir la proyección de esta estrate-
gia en el aula, la alumna vuelve a insistir
en la importancia de apoyarse en los me-
dios para favorecer la construcción del co-
nocimiento por parte de los alumnos.
“...Lo que hice fue mezclar las diapositi-
vas, de modo que no separé por un lado
los agentes externos y por otro los inter-
nos. Yo lo presenté todo mezclado y ellos
tenían que descubrirlo y decirme en cada
caso qué factores habían influido: erosión,
transporte, etc.”.
Al profundizar en esta reflexión, la alumna
desde sus experiencias anteriores, conside-
ra que esta estrategia es válida para la
construcción del conocimiento, siempre
que se refuerce con actividades. “Yo pienso
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que los conceptos hay que trabajarlos mu-
cho...”. Insiste en que no es suficiente con
una explicación o con ver las cosas en una
imagen, hay que seguirlas trabajando para
poderlas retener.
Por otra parte, la alumna se preocupa tam-
bién de justificar la estructura de su proce-
so de actividad, en la que parte de la ex-
periencia de los alumnos, para desde ella
trabajar nuevos conocimientos. “El rio, la
cascada y el glaciar, son cosas cercanas al
alumno; en cambio, por ejemplo, el de-
sierto ya no lo es tanto... Una red, una
amada o un badjam, ya son menos conoci-
dos. Un meandro, un delta, etc. son cosas
que están más cercanas a ellos, y por tan-
to, pienso que las van a entender mejor”.
A estas justificaciones la alumna añade
que también es importante que los alum-
nos razonen para que el aprendizaje no
sea pura memorización.
La alumna se muesta satisfecha en general
de este enfoque de su trabajo en la clase:
“Yo de esta clase be sacado muchas cosas
positivas y reconozco que ahora trabajo de
forma distinta, sobre todo si lo comparo
con el principio”.
Si comparamos la línea metodológica pro-
puesta por la alumna en su primera y
quinta conversación, observamos que la
alumna mantiene el mismo enfoque gene-
ral: combinar la explicazción del profesor
con la actuación de los alumnos, pero al
mismo tiempo existe una diferencia im-
portante, que es la preocupación por la
construcción significativa del conocimien-
to en su última conversación, en la que la
intervención dcl profesor es sólo para esti-
mular el descubrimiento de los alumnos
desde el apoyo en los medios, y al mismo
tiempo estructurando de forma significati-
va el proceso de actividad, partiendo de la
experiencia de los alumnos, para profun-
dizando en ella llegar a nuevas interpreta-
ciones y fijaciones.
Al relacionar este nuevo enfoque del pro-
ceso de actividad con los resultados obteni-
dos en la rejilla de cotación, encontramos
que se corresponde con un nivel dos en to-
das las variables de las Dimensiones (8.1. y
8.2), con la única excepción de la variable
(21.TTA.) en la que mantiene nivel cero, lo
cual está justificado por tratarse de alum-
nos de ciclo superior, en el que dado su ca-
racter especializado, se hace dificil la glo-
balización.
TAREAS ESCOLARES: Relaciones tarea -
contenido.
DIMENSIONES 1 . 2 3 4 5 6
B1 1&ADL O 1 2. 2... 2.. 2
19.AJE. 0 0 1 2 2 2
2OJTC 1. 1. 2 2 2.. 2
ZIITA. 1 0 1 0 0 0
22.ESA O. .1 2 ..2.. .2 2
23.HAB~. 0 1 .. .2 2 2 2
24.EEV. 2 .2 2 2 .2.. 2
TAREAS ESCOLARES: Estrategias - habili-
dades.
DIMENSIONES 1 2 4 5 6
8225.ECP. 1 2 ....2 2 .2....
26.CPR. 0 0 2 2 2. 2
27.CDA. 0 0 2 2 ....2
.28.APL o i 2. 2 2.. 2
29.FIJ. 0 0 2 2 2 2
La preocupación por crear un clima de aula
en el que realizar las tareas, es algo que se
puso de manifiesto ya desde la primera
conversación reflexiva que mantuvimos
con la alumna, cuando se planteaba como
objetivo importante: “Cómo conseguir que
la clase atienda y esté callada”. Describe a
los alumnos de esta clase como un grupo
conflictivo en sus relaciones con los profe-
sores, ya que lo único que les preocupa es
conversar entre ellos, lo que hace practica-
mente imposible que puedan dar respuesta
cumplida ante las exigencias de particpa-
ción que se solicite de ellos.
Esta observaciones en el aula son las que
motivan a la alumna para plantearse como
objetivo el mejorar la participación, e inten-
tar resolver el problema de la falta de aten-
ción y de iniciativa de trabajo: “Después de
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ver todo lo que he visto, en casi un mes
que llevo en esta clase, fue como se me
ocurrió lo de repartir papeles para animar-
los a participar”.
Al reflexionar sobre esta problemática la
alumna añade nuevas justificaciones a su al-
ternativa inicial de solución del problema.
“Creo que estos niños están muy poco moti-
vados. Dentro de la misma clase hay niños
que están como separados y yo me he preo-
cupado porque trabajen con los demás”.
Esta preocupación por la individualización y
la integración de los alumnos con problemas
de aprendizaje vuelve a manifestarse en las
reflexiones sobre el moemnto interactivo, al
comentar la intervención de uno de estos
alumnos, que presenta claros problemas en
su expresión. La alumna justifica que la parti-
cipación de este alumno en la simulación, y
el esfuerzo llevado a cabo po él, resultó po-
sitivo. “Cuando empecé a repartir los pape-
les se puso como loco y decía: ¡A mí que me
das!, ¡A mí que me das!, y aunque le costó
mucho esfuerzo, se aprendió el papel; él
quería participar por encima de todo”.
Desde estas justificaciones, el clima de cla-
se en el que se desarrolló la actividad de
los alumnos, si estuvo centrado en desper-
tar su interés, pero su actividad, al no ser
interpretativa, sino rutinaria, únicamente
alcanza el nivel uno en la variable
(30.INT3; sin embargo el clima de partici-
pación fue cooperativo, nivel dos en la va-
riable (31.PTR.).
Las justificaciones sobre la importancia de
individualizar el proceso de actividad, y al
mismo tiempo de su combinación con el
trabajo en grupo y autónomo, se corres-
ponde con un nivel dos en las variables
(32.DAL., 34.FAP., 35. INI., 38. RPA. y
39.COM.); por el contrario solamente logra
nivel uno en la variable (36.AALO, ya que
las tareas, por las causas ya expuestas, no
consiguieron estimular la indagación de los
alumnos a pesar de ser una de las preocu-
paciones de esta alumna.
En su última conversación, la alumna man-
tiene las mismas preocupaciones que había
manifestado en la segunda por conseguir
un clima de clase adecuado. Trabaja en es-
ta ocasión con otro grupo de alumnos de
septimo de EGE., también con poco inte-
rés y falta de preocupación por el trabajo
en el aula; no obstante el parecido, es con-
veniente matizar las diferencias existentes
con respecto al grupo primero.
La alumna ya no expresa de forma conti-
nua su preocupación por el problema de la
participación de los alumnos, antes bien, se
siente y se manifiesta más segura de sí mis-
ma, lo que le lleva a centrar su preocupa-
ción en conseguir que el trabajo de los
alumnos se realice de forma más significati-
va, lo que le conduce necesariamente a un
mayor control y directividad por su parte.
Este nuevo modo de afrontar la situación
interactiva se refleja en el hecho de que
desciende a la valoración uno en la varia-
ble (35.INT) y en su mejora en las variables
(30.INT. y 36.AAL.) en las que alcanza nivel
dos, ya que plantea el proceso de actividad
enfocándolo a la problematización y la in-
dagación, tal y como ya tuvimos ocasión de
comentar en el apartado anterior.
En sus justificaciones se refiere nuevamen-
te a la necesidad de combinar el trabajo in-
dividualizado con el trabajo en grupo: “Este
trabajo -se refiere al trabajo con la lámina
muda- se completa con otro trabajo que se
realiza en el encerado. “A la vez que el gru-
po trabaja individualmente, yo voy sacando
algunos alumnos a que lo hagan en el en-
cerado... En vez de explicarlo yo, lo explica
un compañero en la pizarra, ya que tienen
dibujado el mismo mapa de la hoja en el
encerado... De este modo pretendo mejorar
la participación”. Estas justificaciones se
traducen en un nivel dos en todas las varia-
bIes de esta Dimensión, si se exceptua la
ya referida variable (35.INI.).
TAREAS ESCOLARES: Clima social del aula.
DIMEN ONES.... 1 ..2 3
83 3O4NT~
...31..PTR 2 .. .2 2 2 . 2 2.
...32,DAL. O 2 2.. 2 2 2
..33.CDF 2 Z. O . 2 2
...34YAP- 2 2 2.. 0 2 . Z
.35.INt 2 ~ 2 2 1
36AAL. 2 1 2 1 2 2
..37.PM 2 .2 2 2 .2 2
3&RPA. 2 2 2122
39.COM. 2 2 2
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Otro elemento por el que la alumna mues-
tra especial preocupación son los medios.
Ya en su primera clase tutorizada utiliza
diapositivas, láminas, carteles, etc. y lo jus-
tifica diciendo que los medios pueden ayu-
dar a atraer la atención y mejorar la partici-
pación, al mismo tiempo que ayudan a
retener los conocimientos.
En su última conversación vuelve a insistir
en la importancia de los medios, sobre todo
los audiovisuales, en concreto se refiere a su
apoyo en las diapositivas que justifica dicien-
do que “una imagen vale más que mil pala-
bras... Si intervienen más sentidos en la for-
mación del concepto se comprende mejor”.
Insiste además en la relación medio-tipo de
contenido, justificando por qué no utilizó
medios audiovisuales en su clase anterior
sobre climogramas, porque pata trabajar
este concepto es fundamental la construc-
ción y el manejo de gráficas.
Conviene destacar, sin embargo, que una
de las dimensiones de los medios, la que
hace referencia a la participación de los
alumnos en su elaboración, se mantiene en
el nivel cero en todas su actuaciones. Ya
hemos comentado que los grupos con los
que trabaja esta alumna son grupos apáti-
cos, sin interés y a los que le cuesta mucho
esfuerzo participar en una actividad.
Cuando se consigue que participen lo ha-
cen con el mínimo esfuerzo y sin apenas
poner nada de su parte, como vimos ya en
la segunda actuación. La escasa participa-
ción de estos alumnos depende fundamen-
talmente de la insistencia del profesor, por
lo que no es de extrañar que la alumna no
intente que elaboren los medios ya que da-
da su resistencia vendría a suponer una fal-
ta de tiempo para trabajar los restantes ele-
mentos de curriculum.
En la última actuación la alumna se vuelve
más directiva centrándose en la puesta en
marcha del proceso de actividad, en hacer-
los trabajar de forma significativa, lo que le
lleva a mejorar claramente sus resultados.
Posiblemente desde un clima de trabajo ac-
tivo, en futuras actuaciones, ya sería posi-
ble el plantearse este tipo de iniciativas.
En la primera conversación la alumna se re-
fiere a los medios solamente como refuerzo
a la explicación, -proyecta las diapositivas
después de la explicación-.En su última
conversación, en cambio, ya es capaz de
justificar el valor de los medios para pro-
blematizar el contenido. Esta valoración en
el planteamiento y en la justificación del
trabajo con los medios, se refleja en las
pubtuaciones obtenidas en la variable
(44.ÚME.) en la que alcanza nivel dos en su
sexta actuación. La misma puntuación con-
sigue en las restantes variables de esta di-
mensión, salvo la ya comentada variable
(41 .PMA.).
AREAS ESCOLARES: Materiales.
DIMENSIONES 1 2 3 4 5 6.
8440.UMA. 0 2 2 .2 .2 2..
4LPMA. O O O O O O
.42.AME. . .0 .2. 2. 2 2 2...
43.TME. . 0 2 0 .1. .1 2
44.UME.. 0 1 . 2 2 2 2
45.EXM. 0 2 2 2 2 2
A los elementos organizativos nos hemos
referido ya implicitamente al comentar las
Dimensiones anteriores. La alumna en su
primera conversación, al referirse al pro-
blema de interesar a los alumnos en su tra-
bajo y de estimularlos con estrategias de si-
mulación, hace una referencia implícita a
la organización del aula para favorecer la
representación.
Lo mismo ocurre en la última actuación, en
la que dispone adecuadamente el espacio y
los pupitres para que todos los alumnos
observen y participen la proyección de dia-
positivas.
De acuerdo con estos planteamientos el
agrupamiento de alumnos no es permanen-
te en su segunda actuación, ya que se plan-
tea trabajar simultaneamente con el gran
grupo y con los grupos de simulación. En
su última actuación la alumna justifica su
utilización de actividades individualizadas
combinadas con actividades en las que par-
ticipa el grupo de clase.
Este enfoque organizativo que manifiesta
en sus conversaciones, se corresponde con
los niveles uno y dos en las variables de es-
ta dimensión, tanto en su segunda como en
su sexta actuación, mejorando ligeramente
en la sexta con respecto a la segunda.
TAREAS ESCOLARES: Organización clase.
DIMENSIONES 1 2 3 . 4 5 6
BS 4&OES
47.AGR, :0. .¡ 4 2 14&OMO;. 0 i2 :1 2 1 2
49171 E. 2 2 1 2 2 2
50.ORD. 1 1 ?.1.2 2 2
Alumna núme
Nos encontramos ante una alumna muy tra-
bajadora y preocupada por superarse. En
su segunda actuación comparte el tema de
trabajo con su compañera número 3.
En nuestra primera conversación, al descri-
bir su diseño de contenidos manifiesta dos
preocupaciones: cómo ayudar a los alum-
nos a comprender los conceptos, de modo
que su aprendizzaje no sea memorístico, y
como conseguir que esos conocimientos ya
comprendidos se fijen en la memoria. A es-
tas preocupaciones de tipo cognoscitivo,
añade una tercera de tipo afectivo y que se
concreta en una valoración actitudinal: el
deseo de participación de los alumnos en
la clase, y sobre todo en el proceso de acti-
vidad.
Estas preocupaciones que la alumna expre-
sa de forma explícita con respecto a los
contenidos conceptuales, no se correspon-
den con su trabajo en el diseño de conteni-
dos que presenta en la programación de
aula, en la que solamente aparece un lista-
do que recoge los apartados fundamentales
del tema: “Tuve en cuenta solamente los
puntos principales del tema”. No plantea
por tanto ningún tipo de análisis introduc-
torio para facilitar la elaborasción significa-
tiva del contenido, la cual, por supuesto,
tampoco se plantea.
La preocupación por la participación tam-
poco aparece reflejada de forma explícita
en el diseño de contenidos, pero sí aparece
en el diseño de las actividades, al proponer
la realización de un juego de simulación
para animar a los alumnos a participar, de
modo que no se limiten a escuchar pasiva-
mente o hacer alboroto.
Al contrastar estas preocupaciones iniciales
con sus reflexiones en y sobre la acción, la
alumna reconoce su fracaso, sobre todo en
lo referente a la dimensión cognitiva del
contenido, al comprobar en la realidad la
falta de esfuerzo y de preocupación de los
alumnos por la comprensión, ya que se li-
mitaron a un aprendizaje mecánico de sus
papeles: “...Están acostumbrados a que le
den todo hecho y no ponen nada de su
parte... Los conceptos no los han aprendi-
do, no los comprendieron, sólo los recita-
ron de memoria. No han sabido qué era lo
más importante, fueron incapaces de tradu-
cir las palabras a su modo, de interpretarlas
usando su propio vocabulario”.
Al reflexionar sobre estas descripciones, la
alumna admite que existe una relación en-
tre el comportamiento de los alumnos y su
falta de una propuesta adecuada de trabajo
con el contenido.
Como teoría expuesta manifiesta su preo-
cupaoión por la comprensión y la fijación
de los conocimientos, pero no plantea nin-
gún tipo de alternativa para hacer frente a
este problema. Reconoce también que al
reflexionar en la acción y verificar que el
aprendizaje de los alumnos no era el ade-
cuado, no tomó ninguna decisión para mo-
dificar el curso de la acción.
Al tratar de establecer relaciones entre estas
reflexiones y justificaciones y los resultados
obtenidos en la rejilla de cotación en esta
segunda actuación, encontramos que los
niveles máximos alcanzados por la alumna
en la dimensión (A.1.) se corresponden con
la variable (01.ORD.) ordenación de datos
en la que alcanza nivel 2; valoración alcan-
zada por que tanto la alumna en sus expli-
caciones, como los escolares en sus repre-
sentaciones, utilizaron gran cantidad de
datos y lo hicieron de forma ordenada. Por
el contrario, en el trabajo con conceptos,
procedimientos y actitudes, variables
(02.DFA., 03.EJE., 04DEF., 05.REL., 06.PRS.
y 07.ACT.) solamente alcanza nivel uno.
Vimos ya, que en su diseño no plantea un
trabajo adecuado de estos elementos del
contenido, hecho reconocido abiertamente
en su reflexión, con la excepción de lo que
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se refiere a las actitudes, por las que si mues-
tra preocupación al pretender proyectar un
clima de aula participativo y colaborativo; en
cambio no plantea valoraciones actitudinales
relacionadas con el contenido, en contra de
lo que podría esperarse tras conocer su pre-
ocupación porque los alumnos colaboren y
se apoyen unos en otros.
En la estructuración de la clase se combina
la explicación del profesor con las repre-
sentaciones de los alumnos, sin embargo
entre explicación-representación, apenas
tiene lugar la comprobación de la adquisi-
ción por parte de los alumnos de los cono-
cimientos, ni se plantea el hacerles pensar
sobre el significado de los mismoss, de ahí
la valoración negativa en las variables
(08.CAQ., 09.VAR y lOVAN.).
La contradición entre su teoría expuesta,
preocupación por la comprensión y fijación
del conocimiento, y su teoría en uso, se ha-
ce más evidente en la organización del
contenido. La alumna alcanza nivel dos en
las variables (12.ELA. y 13.CNXO, es decir,
se preocupa por presentar ella misma el
contenido de forma ordenada y con se-
cuencias claras; sin embargo, no se preocu-
pa por hacer trabajar a los alumnos, no tie-
ne en cuenta sus conocimientos previos, ni
al comienzo de la clase, nivel cero en la va-
riable (11 .RCP.), ni para establecer las co-
nexiones entre los sucesivos niveles de ela-
boración, nivel cero en la variable
(14.NIV.). Apenas se plantea que realicen
recapituaciones parciales, nivel uno en la
variable (15.RCP.) y no llega a la síntesis fi-
nal, nivel cero en la variable (17. SIN).
En su última conversación,
senra un diseño de clase en
cia una clara mejora en su
elementos del curriculum.
la alumna pre-
el que se apre-
trabajo con los
Al describir el diseño de contenidos, la
alumna insiste sobre todo en la organiza-
ción, destacando que en esta clase su con-
tenido organizador es un procedimiento, ya
que lo que pretende sobre todo con esta
clase es que aprendan a formular hipótesis
acerca de problemas sencillos de investiga-
ción. “Lo que yo pretendía con esta clase es
que los alumnos aprendieran a lanzar hipó-
tesis y a verificarlas; para mí es importante
que ~os alumnos aprendan a desarrollar su
pensamiento científico”.
La alumna justifica además esta decisión,
porque como ya casi esta finalizando el
curso y ya han terminado el libro, conside-
ró más adecuado este tipo de clase activa
en el laboratorio, que el trabajar un tema
de repaso.
Por otra parte, describe su planificación de
datos, conceptos y principios, en los que se
apoya para trabajar el procedimiento cen-
tral. Para elaborar estos contenidos tiene en
cuenta los conocimientos previos de los
alumnos, a partir de los cuales plantea los
niveles, profundizando en el concepto cen-
tral, densidad, ya que a partir de él va a
fundamentar la formulación y verificación
de hipótesis. Al mismo tiempo manifiesta
su preocupación por las recapitulaciones
para fijar los contenidos.
Al reflexionar sobre estas descripciones, la
alumna plantea la siguiente justificación:
“Yo he tenido en cuenta que los contenidos
son un medio para que los alumnos cons-
tmyan sus estructuras mentales, y que para
esto han de ser significativos, por eso, algo
que me preocupa ahora es que todo quede
claro y ordenado para que lo comprendan.
Para conseguir esto yo he pensado partir
del concepto de líquido y sus propiedades,
que es algo que ellos ya conocen, para des-
de aquí trabajar experimentalmente la den-
sidad y su relación con la masa y el volu-
men”.
En la reflexión sobre el morrLento interacti-
yo, la alumna describe como realizó la pro-
yección de los planificado en el aula, y de
nuevo manifiesta su preocupación inicial
por la comprensión y la participación acti-
va dcl alumno en su aprendizaje: “Yo, por
ejemplo, hoy insistí mucho en que les que-
dara muy claro qué era la densidad y su re-
lación con la masa y el volumen..., me apo-
yé en la densidad para que ellos
aprendieran a formular hipótesis, para que
adquirieran ese hábito”. Al profundizar en
la reflexión vuelve a insistir en este aspec-
to: “Utilicé el concepto densidad para que
aprendieran a formular hipótesis y a verifi-
carlas de cara a una enseñanza más científi-
ca, más preocupada por la investigación”.
Esta preocupación por un aprendizaje
constructivo y una enseñanza enfocada a la
investigación se patentizan en su trabajo
del contenido de forma problematizada,
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como comentaremos en las dimensiones
(131. y 132.).
En estas justificaciones de su última actua-
ción, se observa una diferencia significativa
con respecto a la segunda, la alumna mani-
fiesta que es preciso planificar el proceso
de construcción del conocimiento y ayudar
a los alumnos a desarrollar estrategias, co-
mo ocurre en este caso con la formulación
de hipótesis.
Esta justificación del planteamiento y desa-
rrollo del trabajo con los contenidos se co-
rresponde con una mejora genralizada en
su sexta actuación en todas las variables de
las dimensiones (Al. y AZ.), nivel dos, con
la única excepción de la variable (07.ACT.)
valoraciones actitudinales, en la que man-
tiene el nivel uno. Conviene matizar que al
centrarse la clase en una experiencia del
aboratorio, este tipo de trabajo no es propi-
cio para este tipo de valoraciones. Sin em-
bargo, la alumna continua manifestando su
preocupación por la participación, lo que
se refleja en su organización del trabajo en
grupos para realizar los experimentos, de
ahí que mantenga el nivel uno.
Al. CONTENIDOS ESCOLARES: Elementos
del contenido.
flIMENSIONI..S 1 2 4 6
A1O1.ORD. 2 2 2 2 2 2
O2~DrA. . 1 1 2 2 2 2
0 1 2 2 2 2
O{DEE 0 1 2 2 2 2
O5.REL. 0 1 1.2 1 2
O6YRS. .0 1 2 2 2 2
OtACT. .1 1 2 2 2 1
08<CAQ. 1 0. .2 2 1 2
09.VAP 1 0 2 2 2 2
tONAN, 2 1 2 2 2
CONTENIDOS ESCOLARES: Organización
jerárquica.
.0 MENSION s.l 2 3 .4 5 6
A2 11.RCP. ~ ~ 2 2 2
1ZXLA. . 1 2 2 2 .2 2
13.CNX. 0 2 2.. .2 2
...14<NJV, O . 0 1 2 1
15.RcP. 0 1 2 2 2 2
16.PRF 1 2 2 2 2
17:SIN. 0 00 2 0 2
Al describir la línea metodológica plantea-
da en su primera conversación, la alumna
se refiere a ella como una combinación en-
tre exposición por parte de los alumnos y
explicación y verficación por parte del pro-
fesor, de modo que al combinar las dos es-
trategias fuese posible el despertar mejor el
interés de los alumnos. “Yo me planteé ha-
cer una introducción a cada parte del tema,
y que luego los que representaban el pa-
pcI, comunicaran a sus compañeros lo que
habían descubierto y que desde ahí se
abriera un debate”.
Para facilitar su trabajo de descubrimiento,
los alumnos recibieron unas fotocpias
orientativas, en las que se hacía alusión a
los papeles que iban a representar y de las
que debían extraer lo más importante y re-
presentativo. El contraste de estos presu-
puestos en el aula, no se corresponde con
los planteamientos iniciales, ya que los
alumnos se limitaron a aprender al pié de
la letra su papel, sin hacer ningún tipo de
esfuerzo interpretativo. “.. Estos alumnos
están acostumbrados a que les digan en la
clase hasta lo que tienen que surbrayar,
por eso yo pretendía ver si eran capaces
de distinguir lo que es importante por sí
solos
Junto a este problema, el aprendizaje ruti-
nario y mecánico del contenido, la alumna
plantea uno más, el excesivo número de
contenidos que se propuso trabajar en po-
co tiempo, lo que dificultó la realización de
tareas de comprensión y fijación. “He pues-
to muchas cosas y no he podido trabajarlas
a fondo”.
El reconocimiento de los problemas plante-
ados, tanto en el diseño, como en el desa-
rrollo de la clase, llevan a la alumna a plan-
tear una nueva alternativa: volver a repetir
esta clase reduciendo el número de conte-
nidos y profundizando más en el proceso
de actividad sobre ellos. “Lo que hice me
ha servido para tener un conocimiento ge-
neral de todo, y ahora tengo que empezar
otra vez.. En este tema es preciso realizar
más actividades, trabajar en el encerado,
hacer cuadros, profundizar más en los per-
sonajes que han representado”.
Estamos ante una propuesta de actividad,
enfocada de forma declarativa a lograr la
comprensión de los alumnos; pero lo mis-
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mo que ocurrió con los contenidos, no se
hace una propuesta de alternativa manifies-
ta de las actividades a realizar para lograr el
desarrollo de habilidades en cada tipo de
contenido, ni para favorecer su interrela-
ción dentro del tema o con otras áreas. Esto
se corresponde con un nivel uno en la va-
riable (18.ADI.) y nivel cero en las varia-
bles (19.AJE., 20.ITC. y 21 ITA.) que hacen
referencia a estos aspectos.
Desde este enfoque el proceso de actividad
no estimula el aprendizaje significativo, ni-
vel uno en la variable (22.ESA.), centrando
solamente la preocupación en despertar el
interés por la participacióm de los alum-
nos, mediante la estrategia de simular pa-
peles de forma autónoma, la cual es ade-
cuada al estadio evolutivo, ya que se trata
de alumnos de 8~ de EGB. de ahí el nivele
dos en la variable (24.EEV).
En los resultados obtendios en la rejilla de
cotación en la dimensión (82.) se aprecia
más claramente la ausencia ya comentada
de un proceso de actividad enfocado a
conseguir un aprendizaje significativo, ya
que apenas se esboza el trabajo con los
conocimientos previos, nivel uno en la va-
riable (25.ECP.) y no se plantean estrate-
gias para su contraste y generalización,
con la única excepción de la simulación
de papeles, la cual se presenta descontex-
tualizada del trabajo sigificativo del conte-
nido, lo que da lugar a resultados negati-
vos en su utilización, nivel cero en las
variables (26.CPR., 27.CDA., 28.APL. y
29.FIJ.).
En su última conversación la alumna plan-
tea ya una justificación científica de los
fundamentos de su línea metodológica:
“He tratado de seguir en parte el modelo
de Taba, por eso planteo el comenzar por
recoger información de los alumnos sobre
el contenido, y desde ella pedirles que
construyan sus propias hipótesis, para que
se impliquen en su proceso de aprendizaje,
realizando experimentos”.
Al reflexionar sobre sus descripciones in-
siste en que su preocupación no es el ex-
perimento en si, ya que solamente buscó
que fuera “claro y sencillo”, sino el que le
ayudara y le sirviera como medio para
“construir el pensamiento científico”.
Justifica además este enfoque metodológi-
co desde las características del estadio
evolutivo, porque aunque están en el esta-
dio de operaciones formales y esto les
permite ya una autonomía intelectual, “al
mismo tiempo no es un inconveniente el
que utilicen su experiencia como apoyo
para realizar operaciones abstractas”.
En su reflexión sobre el desarrollo de la
clase la alumna manifiesta que esta se de-
sarrolló de acuerdo con sus previsiones.
“Desde el trabajo de los conceptos les plan-
teé un problema: ¿Qué ocurrirá cuando...?.
A patir de aquí los alumnos formularon sus
hipótesis y las escribimos en el encerado. A
continuación realizamos el experimento y
fuimos verificando qué hipótesis eran ver-
daderas y cuáles no lo eran. Al final saca-
mos las conclusiones”.
La alumna consigue superar la metodología
expositiva y la representación rutinaria de su
segunda actuación y ya es capaz de utilizar
estrategias para problernatiza:r los conteni-
dos, ayudando a sus alumnos a desarrollar
capacidades de interpretación, inferencia,
etc. “Yo considero muy positivo el que lle-
guen a tener una mentalidad y un pensa-
miento científico”.
Al comparar estas justificaciones con los
resultados obtenidos en la rejilla de cota-
ción, observamos que se da, una vez más,
relación postiva entre ambos. Vimos ya
que su preocupación se centra en un con-
tenido de tipo procedimental para el que
selecciona habilidades, en base a las cua-
les pone en marcha el proceso de activi-
dad buscando un aprendizaje significativo,
ya que parte de los conocimientos de los
alumnos, los contrasta y profundiza en
ellos problematizándolos, utilizando para
ello estrategias como la formulación y ve-
rificación de hipótesis. Estas justificacio-
nes y realizaciones se corresponden con
un nivel dos en todas las variables de las
dimensiones (81. y B.2), a excepción de la
variable (21.TTA.), actividades para esta-
blecer relación con otras áreas de conoci-
miento, ya que se trata de un trabajo prác-
tico con alumnos del último curso del
ciclo superior, en el que es muy dificil la
globalización.
485




1944$. O O O
1 o .... 1 . .2; .2
.21.X~A. 1 0.0 1 1 0
.ZZ’ESA, 1 .1 2 2 2 2
Z3MAB 1 1.2 .2 .2 ...2...
241EV. 1 2 1 .2 2.2....
TAREAS ESCOLARES: Estrategias - habilida-
des.
DIMENSIONES 1 2 3 4 5 6....
132 251CP.
26,CPR. 0 0 1 1 .2 2
27.CDA. .0 0 2.1 .2 .2
2$,APL. 1 0 2 1 2 2
29313. 0 0 1 2 2 2
El clima de la clase es una preocupación
fundamental que la alumna manifiesta ya
en la primera conversación. Describe a los
alumnos de la clase como habladores, apá-
ticos, inquietos, etc. lo que se manifiesta
en su falta de atención y participación. A
partir de estas observaciones, la alumna se
plantea como objetivo el conseguir una
mayor atención y participación.
Para hacer frente a este problema plantea
como alternativa la estrategia del juego de
simulación. “Después de observar el com-
portamiento de esta clase durante un mes,
fué como se me ocurrió lo de repartir pape-
les para animarlos a participar”.
Al reflexionar sobre esta problemática, la
alumna añade nuevas justificaciones a su al-
ternativa para solucionar el problema: “Creo
que estos alumnos están muy poco motiva-
dos, incluso dentro de la clase hay niños que
están aislados y nunca participan, por eso
me preocupé por hacerlos trabajar”.
Esta preocupación por la individualización
y la integración de alumnos con problemas
de aprendizaje, vuelve a manifestarse en la
reflexión sobre el desarrollo de la clase, al
comentar la intervención de uno de estos
alumnos, el cual presentaba problemas en
su expresión oral, justificando que su parti-
cipación y esfuerzo resultó positiva.
Desde estas justificaciones el clima de clase
en que se desarrolló ¡a actividad de la
alumna en su segunda actuación, estuvo
centrado en despertar su interés y partici-
pación, pero buscando hacer la clase atrac-
tiva a través de la representación de pape-
les, pero sin profundizar en la actividad, ni
hacer pensar a los alumnos, de ahí el nivel
uno en la variable (30.INT.) y nivel cero en
la variable (36.AAL.); sin embargo, la parti-
cipación fué cooperativa, nivel dos en la
variable (31.PTR.). Las justificaciones sobre
la importancia de individualizar el proceso
de actividad y al mismo tiempo de su com-
binación con el trabajo en grupo y autóno-
mo, se cortresponde con el nivel dos en las
variables (32.DAL., 34.FAP., 35ilNI.,
37.PAA., 38.RPA. y 39.COU).
En su última conversación vuelve a mani-
festar su preocupación por la participación
de los alumnos, implicándolos además de
una forma activa en su proceso de aprendi-
zaje. “Yo creo que entre esta clase y la pri-
mera que preparé hay una diferencia abis-
mal, ahora mi preocupación se centra en
que todo quede claro y ordenado para que
lo procesen bien..., y en que participen ac-
tivamente”. Mantiene las mismas preocupa-
ciones de la primera conversación, pero
ofreciendo nuevas alternativas.
Ya comentamos ampliamente en el apartado
anterior, su nuevo enfoque del proceso de
actividad, preocupado por suministrar estra-
tegias que favorezcan un aprendizaje signifi-
cativo y autónomo. Estos planteamientos se
corresponden con un nivel dos en todas las
variables de la dimensión (13.3.).
TAREAS ESCOLARES: Clima social del aula.
DIMENSIONES; 1 .2 3
133.30 .INT.
3LPTR. 0 1 2.2 2.2
32,DAL O 1 1 2 1 2
33.CDF. 2 2 .2. 2 2 .2
.343AP. 2 2 .2 .2 2 .j2
354N1. 0 2 1 1 •2 .2.
36SAAL~ 0 .0 .1 1 2 2
37.PAA.~ 0 2 2 2 2 2
22222 .2.3812k
39.COIvl. 2 2 2
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En lo que respecta a la utilización de los
medios, la alumna no hace referencias ex-
plícitas en su primera conversación, ni a su
diseño, ni a su utilización en el aula, cen-
trando su preocupación en otros elementos
del curriculum. En el desarrollo de la clase
comentamos ya la utilización de diapositi-
vas, no como apoyo a su explicación, sino
al final de la misma como una especie de
refuerzo. Esta falta de preocupación se co-
rresponde con valores bajos en su mayoría
negativos en las variables de la dimensión
(13.4).
Algo similar ocurre con la organización de
los elementos de la clase. Apenas organiza
el espacio o el mobiliario para la simula-
ción de papeles: los alumnos se limitan a
salir, como si fuesen al encerado y cada
uno recita su papel, pero apenas introduce
modificaciones salvo en la modalidad de
agrupamiento. Todo se realiza de forma
apresurada, de modo que la distribución de
tiempos para la realización de las tareas de
simulación, es claramente insuficiente.
Sobre su última actuación, la alumna mani-
fiesta repetidamente en sus justificaciones
la preocupación por los medios. Al refle-
xionar sobre su diseño afirma: “Los mate-
riales tuve que prepararlos con mucho cui-
dado para que luego no me fallara el
experimento”.
Al mismo tiempo se preocupa por entregar
a cada alumno una ficha de trabajo, para
que le sirviera como guía en los experi-
mentos, Utiliza por tanto medios suficien-
tes y adecuados para su trabajo, superán-
dose en su utilización con respecto a su
segunda actuación. De modo similar, mejo-
ra su utilización de los elementos del aula:
dispone los espacios en el laboratorio, faci-
litando que realicen el experimento en gru-
pos pequeños; trabaja con el gran grupo la
formulación de hipótersis y las conclusio-
nes. Este esfuerzo y preocupación queda
reflejado en la rejilla de cotación al alcan-
zar una valoración del nivel dos en la varia-
bIes de la dimensión (85.).
Pese a ser un grupo problemático como ya
comentamos, la alumna supo estimularlos,
manteniendo el orden y disciplina en la re-
alización de las tareas. ““Se que aún me
queda mucho por aprender, pero me doy
cuenta de que ya puedo trabajar de forma
distinta, con otros métodos y desde luego
mucho mejor que al principio”..
TAREAS ESCOLARES: Materiales.
DIMENSIONES 1 2 3 4 5 6
B440.UMA. 2 0 1... 2 1 2
41.PMA. O O 0 0 0 1
42.AME. . .1 1 1 2 1 2
43.TME. 1 2 1 2 1 1
44.UME. 1.0 1 2 2 2
45.EXM. 0 0 1 2 2 2
TAREAS ESCOLARES: Organización clase.
DIMENSIONES 1 2 3 4 5 6
135 46.OES. 0 1 1 2 2 2
47.AGR. 0 0 0 2 2 2
48.OMO. .0 1 O 2 2 2
49.TIE. 2 2 2 2 2 . 2
50.ORD. 1 1 2 2 2
Alumna número 5.
La conversación reflexiva con esta alumna
presentó dificultades, debido a su resisten-
cia a la comunicación y a sus continuos
bloqueos. Esta actitud negativa es justifica-
da por la alumna por un estado de ansie-
dad que genera -según nos comunica ella
misma- el hecho de que su actividad vaya a
ser grabada en vídeo, situación que le lleva
a rechazar una reflexión sobre algo con lo
que no está de acuerdo: “. Yo no me siento
a gusto mientras me graba, ¡nada!, lo que
se dice nada!; se me nota que me tiembla la
voz, lo paso fatal, estoy fatal, la cámara me
cohibe y no tengo ganas de hacer nada...”.
Esta desgana en sus actuaciones se refleja
también en sus reflexiones y justificacio-
nes, en las que apenas esboza unas frases y
en las que se niega a profundizar, pese a
los esfuerzos de la tutora.
Estas resistencias se patentizan en general
en los resultados obtenidos en la rejilla, en
la que se aprecia claramente que esta alum-
na, aunque consigue algunas mejoras apre-
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ciables en sus intervenciones de aula, sin
embaTgo sus puntuaciones van a ser las
más bajas de todo el grupo experimental.
En su primera conversación, al describir su
diseño, la alumna no pone de manifiesto
una diferenciación clara entre objetivos y
contenidos, llegando en algunos momentos
a expresar cierta confusión: “Es que estos
objetivos que he puesto también se refie-
ren a contenidos; casi todos se refieren a
contenidos, menos el último que es el de-
bate, que es algo que han de hacer entre
ellos”.
Por otra parte, todo su trabajo con el conte-
nido se reduce a la presentación de un re-
ducido esquema. “Yo solo hice un esquema
de los contenidos principales no sabía que
había que desarrollarlo, el próximo día lo
puedo desarrollar”.
En la reflexión sobre sus descripciones, la
alumna establece un problema: la diferen-
cia entre el análisis y la elaboración del
contenido y su relación con la significativi-
dad del mismo; manifiesta que es la prime-
ra vez que le plantean este tipo de cuestio-
nes y que no ve claro cómo resolverlas.
En el momento interactivo, de acuerdo con
sus planteamientos iniciales, la alumna ma-
nifiesta que su preocupación con respecto
al contenido, se centró en la exposición del
mismo. A pesar de que los contenidos de
este tema -la convivencia- son conocidos
por los alumnos a través de sus experien-
cias, vivencias, etc., no se plantea el explo-
rarlos, lo que justifica diciendo: “Yo eso lo
pensaba hacer en el debate final, después
de mi exposición”.
Para verificar la comprensión y adquisición
de contenidos se limita a formular pregun-
tas generales: ¿Sabéis...?, ¿entendéis esto?,
etc., pero no desciende.a comprobar la ve-
racidad de las afirmaciones de los alumnos.
Esta forma de actuar es adecuada para la
alumna, ya que no considera necesario el
hacer comprobaciones: “No, esta clase es
muy inquieta y si alguno no entiende algo,
enseguida levanta la mano y pregunta;
ellos preguntan todo, no hace falta que tú
les preguntes”.
En su última conversación, la alumna conti-
nua ofreciendo resistencias a la comunica-
ción, haciendo todo lo más una breve des-
cripción de su trabajo con el contenido,
centrándose en un único concepto -sustan-
tivo- del que comenta los atributos.
No trabaja en su diseño, ni por tanto des-
cribe, otros tipos o elementos del conteni-
do. Su justificación a cerca de esta carencia,
es la expresión gestual de desgana y desa-
probación acompañada de la exclamación
¡bah¡.
Al describir su organización del contenido
hace solamente una referencia superficial a
los conocimientos previos de los alumnos:
“Yo parto de los conocimientos que ellos
ya tienen acerca del sustantivo y desde
ellos me planteo los tipos de sustantivos”.
Al mismo tiempo expresa su preocupación
por la fijación del conocimiento, aunque
no se le ocurre cómo realizarla. “Yo quería
terminar con una síntesis, pero no se me
ocurrió cómo podía hacerla”.
Lo manifestado de forma tan explícita en el
diseño, no se corresponde con las justifica-
ciones que ella misma da sobre el desarro-
llo de la clase, centrada en la exposición, lo
mismo que ocurrió en la primera actuación.
La alumna justifica este modo de proceder,
apoyándose en el tipo de comportamiento
de los alumnos: “Es que yo no quena que
se desviaran; si de entrada, al comienzo de
la clase, yo les hago preguntas y les pido
que hagan la clasificación de sustantivos,
no sé lo que podía ocurrir...”. Al tratar de
profundizar en las reflexiones sobre este
problema, la alumna insiste en su posicio-
namiento inicial. “Yo creo que no..., dudo
de que se hubieran acordado de algo.
Puede que a lo mejor algunos recordaran
algo del sustantivo común y del propio, pe-
ro de los..., ¡no creo’
Tanto el diseño que presenta de su segun-
da actuación, como sus descripciones y re-
flexiones sobre el mismo y sobre su propia
acción, se corresponden con los resultados
alcanzados en la rejilla, en la que los valo-
res en las variables de la dimensión A.1.,
Análisis de contenidos, son en su mayoría
cotaciones cero, lo que significa ausencia
de dominio en las variables que configuran
esta dimensión. Recordemos que manifies-
ta su desconocimiento sobre toda la pro-
blemática referida a los contenidos, y que
al mismo tiempo insiste en no modificar al-
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gunos de sus planteamientos, como es el
caso de la formulación generalizada de las
preguntas que no buscan interpretación al-
guna.
Algo similar ocurre con la organización del
contenido, dimensión A.2. La alumna, aun-
que en su exposición sobre los contenidos
presenta unos niveles claros de elabora-
ción, nivel dos en la variable (12.ELA), sin
embargo descuida respecto de los alum-
nos, todo trabajo constructivo con el conte-
nido, lo que se traduce en niveles cero y
uno en las restantes variables de estra di-
mensión.
En su última actuación, como ya hemos te-
nido ocasión de comentar, la alumna des-
cribe su análisis del contenido conceptual
de forma adecuada; paralelamente en las
variables de esta dimensión supera los va-
lores iniciales, lo que queda reflejado en la
rejilla al aparecer el nivel uno en la variable
(02.DFA.), y nivel dosen las variables
(03.EJE. y 04.DEIO. Por otra parte, no dise-
ña ni se refiere a los procedimientos ni a
las actitudes, y sin embargo utiliza un pro-
cedimiento para clasificar sustantivos, de
ahí el nivel dos en la variable (06.PRF.), al
tiempo que recurre a valoraciones actitudi-
nales, nivel dos en la variable (07.ACT).
Hemos de hacer notar que a pesar de lo
manifestado en el diseño, en la práctica
aparecen actuaciones y comportamientos
que previamente habían sido negados de
forma sistemática en sus justificaciones.
La misma forma de proceder la encontra-
mos al analizar la dimensión (A.2.) sobre la
organización del contenido, aunque lo que
ocurre en este caso es que habiendo mani-
festado preocupación por el trabajo con los
conocimientos previos de los alumnos, lle-
gado el momento de intervención en el au-
la, no se apoya en los posibles conocimien-
tos previos de sus alumnos, e incluso en su
reflexión justificativa manifiesta una clara
desconfianza sobre la validez de una forma
de proceder que intentase partir del cono-
cimiento previo de los alumnos. Al consul-
tar las cotaciones en la rejilla, aparecen va-
loraciones que se sitúan en el nivel cero,
variable (1l.RCP.); manteniendo el mismo
nivel dosya alcanzado en la primera actua-
ción en la variable (12.ELA) que refleja que
la alumna ha actuado haciendo una exposi-
ción elaborada del contenido; ocurriendo
lo mismo en la variable (I6APRE) nivel de
profundización en el trabajo con los conte-
nidos, lo que no impide que siga descui-
dando el trabajo constructivo del conteni-
do, por parte de sus alumnos, de ahí que
aparezcan un nivel cero en las variables
(14.NIF? y 15.RCP).
Al. CONTENIDOS ESCOLARES: Elementos
del contenido.
DIMENSIONES 1 . 2 3 4 5 6
A1OI.ORD. O 1. 0 1 2 2
02.DFA. 0 0 0 2 1 1
03.EJE. 0 0 0 2 2 2
04.DEP. 0 0 1 1 1 2
OSREL 0 0 0 0 1 0
oG.PRS. 1 1 1 1 1 2
07.ACI’. 0 0 0 2 0.. ..2
08.CAQ. 0 1 1 0 1 2
09.VAP. 0 0 0 0 1 2
10.VAN. O O O .. 0 1 1..
CONTENIDOS ESCOLARES: Organización
jerárquica.
DIMENSIONES 1 2 . .3 4 .5.6
A211.RCP. 0 0. 1 0 0 0
12.ELA. .2 2. .2 1 1 2
13.CNX. 1 1 1 1 1 1
14.NIV. 0 0 1 0 0 0.
15.RCP. 0 .1 0. .1 2 O
16.PRI& 1 1 .1 1.2 2
17.SIN. 0 2 0.1 0 2.
La descripción del diseño de la línea meto-
dológica en la segunda conversación es to-
talmente imprecisa. “Yo les traje unos pe-
riódicos...,Yo me planteé una clase en la
que los alumnos participaran, que fuese ac-
tiva.,.”. Estas declaraciones se contradicen
con una actuación que resultó claramente
expositiva y sin apenas participación de los
alumnos. La alumna intenta justificarse: “Sí,
también fue expositiva, pero fue activa por
parte de ellos.. Se vio en el debate, cuando
les dije que hicieran un coloquio sobre los
derechos del niño.., y también que apren-
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dieran a buscar noticias en el periódico.
Por eso les dije que buscaran cuatro noti-
cias que hicieran referencia a obstáculos a
la convivencia; para que se acostumbren a
diferenciar los tipos de noticias”.
En su reflexión sobre estas descripciones,
la alumna reconoce la superficialidad de su
planteamiento del proceso de actividad, ca-
rente de dinamismo, de interés, etc. Los
alumnos se limitan a hojear los periódicos
y a leer los derechos del niño sin llegar a
ningún tipo de comentario crítico, ni por
supuesto de debate o discusión. frente a su
propuesta de clase activa y participativa, la
realidad que consigue es una clase monó-
tona y expositiva.
En su última actuación, la alumna mantiene
en su diseño el mismo planteamiento: me-
todología expositivo-interactiva, pero aña-
de como novedad la combinación de la ci-
tada metodología con el descubrimiento
inductivo, utilizando para ello un texto a
partir del cual plantea las actividades de
descubrimiento.
Al contrastar en el aula este nuevo enfoque
de su proceso de actividad, la alumna se
mantiene satisfecha, y aunque reconoce la
lentitud y la monotonía de la primera acti-
vidad centrada en la identificación de sus-
tantivos, sin embargo justifica este plantea-
miento. “Yo creo que este tema no se
presta mucho a más tipos de actividades.
Es un tema en el que hay que machacar
mucho los contenidos y mover a los alum-
nos. El contenido no se presta a nada
más... Yo misma al final estaba cansada de
repetir siempre lo mismo y por eso les dije
que ya terminaba yo de completar el cua-
dro”,
El planteamiento y desarrollo de la clase
que describe y justifica la alumna en su pri-
mera conversación, centrado fundamental-
mente en la exposición del profesor, sin
apenas participación de los alumnos, y en
el que el proceso de actividad no está enfo-
cado a la construcción, sino a la aplicación,
se corresponde con la modalidad de apren-
dizaje memorístico que se confirma en las
puntuaciones reflejadas en la rejilla, en la
que los valores de las variables en las di-
mensiones (131. y 132.) oscilan entre los ni-
veles cero y uno salvo en la variable
(29.FIJ.) actividades para la fijación de
aprendizajes en la que alcanza el nivel dos.
En su última conversación, comentamos ya
que los planteamientos y justificaciones de la
alumna con respecto al trabajo de las varia-
bles de las dimensiones (Hl. y 132.) apenas
sufren modificaciones; no obstante, creemos
que merece la pena resaltar algunos hechos.
Al mejorar su elaboración del contenido, las
actividades que plantea favorecen su interre-
lación, con lo que ya consigue estimular un
tipo de aprendizaje más comprensivo. Estas
modificaciones se reflejan en el logro del ni-
vel dos en la variable (20.ITC.) y nivel uno
en la variable (22.ESA.).
Al mismo tiempo su planteamiento del pro-
ceso de actividad, como ya hemos tenido
ocasión de comentar, es más abierto y part¡-
cipativo, ajustándose más a las características
del nivel evolutivo, de ahí el nivel dos en la
variable (24.EEV.). Su resistencia a trabajar a
partir de los conocimientos de los alumnos,
contrastándolos y profundizando a partir de
ellos, se refleja en los niveles de dominio al-
canzado en la dimensión (8.2.) en los que
no se da ningún tipo de mejora, mantenien-
do los mismos niveles que alcanzó en su se-
gunda actuación y persistiendo solamente en
la realización de actividades para aplicar y fi-
jar los contenidos, lo que se refleja en el lo-
gro de un nivel uno en la variable (28.APL.)
y nivel dos en la variable (29.FIJ).




19.AJE. 0 0 0 0 0 0
zaire. i 1 0 1 1 2
21.ITA. 0.. 0 0 0 YO O
.22.ESA 0.. 0 1
23.HAB. .0. 1 1 1 .1 1
24.EEV. 1 1 1 1 2 2
TAREAS ESCOLARES: Estrategias - habilida-
des.
DIMENSIONES 1 ...2 3 4 5 6
B225.ECP. 0 0 1 .
26~CPR. O.. 0 0 0 0
27.CDA U 0 0 0. 0 0
28.APL 1 1 1
2.9.FIJ. 1 2 1
- 490 -
Como reiteradamente hemos manifestado, TAREAS ESCOLARES: Clima social del aula.
esta alumna no consigue crear un ambiente
de clase propicio para la realización de ac-
tividades, aunque en algunos aspectos se
observa una ligera evolución positiva des-
de la primera a la última grabación.
En su primera conversación hace alusión
a este problema, justificando su actitud
fría y rígida en la clase, como consecuen-
cia de que se esté grabando su actuación.
“No sé ni como pude dar la clase, porque
yo no me siento agusto mientras me gra-
ban..., se me nota que me tiembla la voz,
lo paso fatal, estoy fatal, se me olvidan las
cosas. He pasado un fin de semana fatal,
sin comer.., sólo de pensar que el lunes
tenía que grabar... A mi esta situación me
traumatiza...
Estas justificaciones se reflejan en la postu-
ra distante y rígida que mantiene frente a
los alumnos, a los que casi nunca mira, y a
los que se dirige con un tono de voz bajo,
monótono y sin vida.
En consecuencia, no consigue despenar el
interés y la participación de los alumnos,
pese a ser estas una de las preocupaciones
que expresa la alumna en esta conversa-
ción. “Quise hacer una clase activa y parti-
cipativa”. Consecuencia de la situación ex-
puesta es que en las variables (30.IN.T.,
31.PTR., 32.DAL. 34.FAF., 35.INI., 36.AAL. y
37. PAA.) no logre superar el nivel cero de
dominio. No obstante lo relatado sobre su
conducta, en los momentos de conflicto la
alumna logra mantenerse tranquila y trata
de calmar a los alumnos sin elevar el tono
de voz ni recurrir a sanciones, lo que ha
hecho posible que alcance un nivel dos en
las variables (33.COE. y 38.EPA.).
En su última conversación, la alumna no
hace ya referencia a esta problemática,
aunque en sus justificaciones manifiesta ac-
titudes similares a las de su primera con-
versación. En su actuación en el aula ya no
se muestra tan distante, pero a pesar de sus
esfuerzos no consigue una adecuada rela-
ción con los alumnos, lo que se correspon-
de con pequeñas mejoras en el dominio de
las variables de la dimensión (8.3.).
DIMENSIONES 1. 2 3 .4 5 6
B33OJNT. O O O.. O 1~ 1
31.PTR. 0 0 2 0 0 0
32.DAL.. .0 0 1 a... 0 1
33.CDF. 2. 2. 2 2 12
34.FAP. 0.. 0v 1 0 2 1
35.INI. 0 0 1 11 1 .1
.36~AAL. 0 9.. 1 .0.0.2
3YPAA 0 0 1 0 0 0
3$.RPA. 1 2 .2 1 1 1
...39.COM. .0. 1. 2. 0 0 1
Los medios materiales y la organización del
aula, son dimensiones por las que la alum-
na no expresa preocupación en sus conver-
saciones.
En la primera conversación, se refiere sólo
una vez a los medios y de una forma exce-
sivamente genérica y despectiva. “Yo les
traje unos periódicos . La utilización que
plantea de estos materiales es sólo acepta-
ble, ya que como manifiesta en su conver-
sación, sólo se plantea que busquen noti-
cias, pero sin ningún otro tipo de
preocupación, quedándose en un nivel uno
en la variable (42.AME.), si añadimos que
la utilización de los mismos recursos es ru-
tinaria, queda suficientemente claro que la
valoración que se le asigne, sea igualmente
uno en la variable (44.UME.).
En ninguna de sus actuaciones se plantea
el que los alumnos colaboren en la confec-
ción de medios. Al reflexionar manifiesta
claramente su tendencia a guiar y lograr el
control de la clase para que los alumnos no
se pierdan, lo que se pone de manifiesto en
las forma de plantearse la clase: exposición
y ausencia de trabajo constructivo. Esta for-
ma de actuar no es compatible con la parti-
cipación de los alumnos en la construcción
de los medios de trabajo, lo que se corres-
ponde con el nivel cero en las variables
(41.PMA. y 45.EXM.).
A la hora de organizar los elementos del
aula se comporta con despreocupación, si-
tuación claramente coincidente con el
planteamiento resultante del clima de cla-
se. Esto se traduce en una situación de ni-
vel cero en las variables (46.065., 47.AGR.
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y 48.OMO.). Al mismo tiempo, reconoce
que alarga excesivamente el tiempo que
dedica a la realización de actividades, nivel
uno en la variable (49.TIE.).
En su última conversación, continua mani-
festando su despreocupación por los me-
dios y por la organización del aula, lo que
se corresponde con una ausencia de mejo-
ra en las cotaciones anotadas en la rejilla.
Así, en la dimensión (8.4.) únicamente me-
jora en la variable (45.EXM.), explicacio-
nes para la utilización de los medios, en la
que alcanza el nivel dos; al mismo tiempo
desciende a nivel cero en la variable
(43.TME) uso tradicional de los medios.
Algo similar puede decirse al comentar la
Dimensión (8.5) en la que sólo consigue
mejorar en las variables que se refieren a la
distribución del tiempo y a la personaliza-
ción de las preguntas, variables (49.TIE. y
50.ORD.) consiguiendo una mejora en el
orden de la clase, consecuencia de haber
logrado una personalización de las pregun-
tas.
TAREAS ESCOLARES: Materiales.
blM NSIONES 1 2 3 . 4. 5 .6
04.40.LJMA.
• . 41.PMA. 0 0 .0 . O O O
42,AME. . . 1 . 1 1 1 .2 .1....
43.TME~ 1 1. .1 0.1 0
.44.UME. 1 1 1 o 1 1
4$EXM. 1 0 1 0 0 .2
TAREAS ESCOLARES: Organización clase.
DIMENSIONES 1. 2 3 4 5 6
BS.46!QES -
47,AGR, 0.0 .2 0 0 1
....4&OMO. . 0 0 0. 1 1 1
49.TIE. 1 1 2 2 . O 2
50.ORD. 0 1 1 1 .2 1
Alumna número 6.
Al iniciar nuestra primera conversación so-
bre el diseño de clase, la alumna comienza
por justificar la razón de que su plantea-
miento fuese el de contar un cuento a los
alumnos: “...fue porque la profesora me lo
pidió, porque se celebraba el día del libro
infantil.
Al describir su diseño de la clase sólo co-
menta: “Me planteé unos objetivos y nada
más’t. No presenta programación escrita,
trae solamente una hoja con una lista de
objetivos. Ante ‘esta insuficiencia en el
planteamiento, la tutora intenta que la
alumna tome conciencia y reflexione sobre
la importancia de trabajar adecuadamente
los otros elementos del curriculum, conte-
nidos, línea metodológica, etc., así como su
fundamentación científica. La reacción de
la alumna ante estos problemas que plan-
tea la tutora es de extrañeza y de descono-
cimiento de esta problemática: “Yo no ten-
go claros los términos. Yo creí que la
metodología era sólo algo global... Yo no
tengo fundamentos científicos, ni creo que
ninguna de nosotras los tenga... Sí creo que
son necesarios unos criterios sobre el esta-
dio evolutivo del alumno y algo de esto tu-
ve en cuenta, pero reconozco que tengo
muchas lagunas... Yo lo único que tengo es
intuición y sé, más o menos, cómo hay que
hablarle a un niño de seis años”.
En su diálogo con la tutora reconoce que a
lo largo de su carrera ha estudiado diversas
teorías pero nunca se ha planteado su rela-
ción con la práctica. “Yo reconozco que sí
he estudiado las escuelas de aprendizaje,
pero nunca se me había ocurrido pensar
que eso influía en la clase. Yo actúo por in-
tuición, es en lo único que creo. En esta ca-
rrera la intuición se desarrolla muchísimo,
porque no tenemos otra cosa. Hacemos to-
do por intuición”.
En la reflexión sobre el desarrollo de la cla-
se, la alumna vuelve a incidir en el mismo ti-
PO de justificaciones, de nuevo recurre a la
invención, la improvisación, etc. Su única
preocupación es que los alumnos estén aten-
tos y callados para lo que recurre a gestos,
modulaciones de la voz, uso de medios, etc.,
pero no reconoce, al menos como teoría ex-
puesta, otro tipo de preocupaciones o pro-
blemas con respecto a los elementos del cu-
rriculum, ni mucho menos el que sea preciso
recurrir a fundamentos científicos.
No encontramos, por tanto, entre sus justi-
ficaciones, ninguna que haga referencia ex-
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plícita a su trabajo con los contenidos. Ante
las sugerencias de la tutora sobre estas
cuestiones, responde con generalidades y
reconoce su desconocimiento: “Yo reco-
nozco que tengo muchas lagunas...”.
Al tratar de comparar las reflexiones y justifi-
caciones de la alumna con los resultados ob-
tenidos en la rejilla, encontramos niveles de
valoración bastante bajos. En las variables de
la dimensión (A.1.) los valores de dominio
oscilan entre cero y uno. En la dimensión
(A.2), los valores obtenidos en las variables
son mayoritariamente negativos, ya que no
se plantea el trabajo con los conocimientos
de los alumnos y su reconstrucción a partir
de ellos, para lo que hubiera precisado tra-
bajar las conexiones dentro de una estructu-
ra jerárquica y relacional. Tales situaciones
hacen que los resultados alcanzados en las
valoraciones de las variables (1 1.RCP.,
14.NIV., 15.RCP. y 16.PRF), se correspondan
con el nivel cero. En las tres restantes varia-
bles de esta dimensión, solamente llega a al-
canzar un nivel uno.
En su última conversación, la alumna pre-
senta su diseño y describe el planteamiento
a partir de su trabajo con los contenidos. Se
refiere en primer lugar, a cómo se planteó
su elaboración. “Yo intenté trabajar sobre
todo, el concepto de poliedro, y para eso
utilicé las fotocopias con las frases” -se re-
fiere a la estrategia para la formación de
conceptos dei. I3runer-.
En su reflexión sobre la utilización de esta
estrategia en el aula, la alumna hace una
valoración negativa: “.Me lo contestaron
todo muy bien y muy rápido. Yo creo que
puse unas frases demasiado fáciles..., nece-
sitaba haber practicado esto más veces e ir
ensayando y haciendo cambios... Creo que
ya lo voy cogiendo, pero necesito practi-
carlo más. Yo no tenía muy claro hoy cómo
me iban a reaccionar, porque llevo poco
tiempo con ellos”.
La alumna a sugerencia de la tutora, sigue
todavía profundizando en sus reflexiones
llegando a proponer nuevas alternativas.
“Podría haber hecho por ejemplo, una frase
en la que se hiciera referencia a las pirámi-
des de Egipto, porque también son polie-
dros.., o podría haber puesto en las frase
cosas absurdas para hacerlos pensar, por
ejemplo, una casa con paredes redondas.
Continuando su proceso reflexivo, la alum-
na sigue autovalorando su actuación y
planteando más alternativas: “Otra cosa
que creo que no debí hacer, fue mezclar
polígonos y poliedros, eso los confundió
un poco; pero eso lo veo ahora, la próxima
vez los trabajo por separado”.
Desde estas reflexiones, la alumna vuelve
nuevamente al diseño y describe su análisis
de contenidos, centrándose en el procedi-
miento empleado: desarrollo de cuerpos
poliédricos.
Describe a continuación una vez más, su
elaboración del contenido a partir de los
conocimientos previos -el área del polígo-
no-, lo que justifica del modo siguiente:
“...Sería como una derivación -el trabajar el
área del polígono-, como transportar el po-
lígono al poliedro -hace un dibujo-, si ya
sabes calcular el área del polígono, ahora
sería calcular el área de muchos polígo-
nos”: La alumna continua describiendo su
elaboración del contenido y planteando los
sucesivos niveles de elaboración, que apa-
recen reflejados en su planificación: el con-
cepto pirámide, tronco de pirámide, sus
partes y desarrollo Simultáneamente plan-
tea las actividades a realizar para trabajar
estos conceptos, centradas fundamental-
mente en la resolución de problemas.
Desde estas descripciones es capaz de re-
flexionar sobre ellas y de llegar a nuevas
justificaciones. “Las caras del poliedro son
polígonos. Se puede pasar por tanto de una
figura geométrica plana -espacio-, a otra fi-
gura geométrica no plana -con volumen-.
Esta diferencia puede verse mejor al cons-
truir las figuras”.
La alumna hace referencia en este punto a
su posterior desarrollo del diseño en la cla-
se. “De hecho ellos luego lo vieron al tra-
bajar con las figuras de madera y luego con
las de papel...Yo así lo veo todo de forma
más globalizada. Parto de una actividad y
voy llegando a otras”.
Al reflexionar sobre el contraste entre sus
planteamientos y el desarrollo de la clase,
la alumna manifiesta que el resultado fue
positivo. “Es lo que ellos habían estado ha-
ciendo en días anteriores -trabajar el área
del polígono-, por eso yo pensé que lo me-
jor era comenzar por sus conocimientos so-
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bre el área del polígono. Desde el dibujo
que hicimos de la figura desarrollada, yo
creo que vieron bien la deducción”.
Junto a esta mejora en su proceso reflexivo,
la alumna presenta en su programación las
bases científicas que le sirvieron de funda-
mento y punto de partida para su contraste
en el aula: la teoría de organizadores pre-
vios, la teoría de la elaboración, las estrate-
gias de descubrimiento inductivo de
Bruner y Morine, la tipología del proceso
de actividad de Taba. Consigue superar por
tanto su problema inicial, el diseñar y ac-
tuar por intuición, por improvisación, pa-
sando a ser capaz de realizar una planifica-
ción razonada y justificada, en la que ya es
capaz de reflexionar sobre sus propias teo-
rías expuestas.
Esta profundización en los niveles de refle-
xión se corresponde con una mejora gene-
ralizada en la valoración de los niveles de
dominio de las variables de las
Dimensiones (AA. y A.2.). La alumna consi-
gue alcanzar el nivel dos en la mayoría de
las variables de la dimensión (AA.), si ex-
ceptuamos la variable (07.ACL) valoracio-
nes actitudinales, en la que solamente logra
un nivel uno. Conviene matizar que esta
puntuación alcanzada por la alumna, pue-
de estar justificada al tratarse de un tema de
matemáticas, lo que representa una mayor
dificultad para alcanzar mejores valorado-
nes.
En la dimensión (A.2.) la alumna consigue
un nivel dos en todas las variables, excepto
en la variable (17.SIN) síntesis final, cuyo
valor es cero.
Al. CONTENIDOS ESCOLARES: Elementos
del contenido
DJM~NS1QNES 1 2 3 4 . 5 .6
Al O1<ORD.
02.fl?A. 0 1 . 1 .... 1 ....1 2
931EJE. 1 1 .. 2 .... 2 2 2
04flEF 1 1 0 2 2 2
05.REL> .0 0 0 2 ~2
o6.pas. 1 2 2 2 2
07.ACT. 0 1 2.2 01
O8.CAQ. 0. 2 Z Z 1 1
09NA? O 0 2 2 2
10.VAN. 0 0 2. 2 2 2
CONTENIDOS ESCOLARES: Organización
jerárquica.
DIMENSIONES 1 2 3.
42 11.RCP
12~ELA. 1 2 1. 2 2 2
..13.CNX< .0 1 .2 2 2 2
14j41v< 0 0 1 2 2 2
.ulS.RCP. ... 0... 0. 2 2.. 0. 2
16.PRP. ... 0 0 2 2 1 2
.17.5114. .. 0.. 1. 0 0 0 0
Por lo que respecta a la línea metodológi-
ca, en la primera conversación se muestra
incapaz de describirla. “Yo no entiendo
mucho de lo que me estás diciendo, sigo
sin entender . Le cuesta admitir que su
actuación en la clase precisa de una funda-
mentación científica. Pese a esto, reconoce
que su única actividad, dibujar las escenas
principales del cuento y proyectarlas, tiene
un fundamento, que es fijar los aprendiza-
jes. Al mismo tiempo acepta que su plante-
amiento del proceso de actividad está es-
tructurado como una macroactividad para
facilitar las conexiones entre los conteni-
dos, adaptándose al nivel evolutivo de los
alumnos. Aunque le sigue costando reco-
nocerlo, comienza a percibir las relaciones
entre su acción y los fundamentos de su ac-
ción. Su actitud ante el diálogo es positiva
y ella misma propone que intentará tener
en cuenta estas reflexiones en sus futuras
actuaciones: “Trataré de tenerlo en cuenta”.
En los valores obtenidos en la rejilla, que-
dan reflejadas las deficiencias apuntadas.
La alumna solamente consigue un nivel dos
dentro de la dimensión (8.1.) en las varia-
bles (19:AJE. y 24.EEVÚ, ya que estructura
adecuadamente su proceso de actividad de
forma conexionada y jerarquizada, y al
mismo tiempo, al consistir fundamental-
mente en dibujos para proyecciones, consi-
gue atraer la atención de los alumnos,
adaptándose a las características de su esta-
dio evolutivo, tal y como ella mismahabía
manifestado. En las restantes variables el
nivel alcanzado es el uno.
En la dimensión (8.2.) al consultar la rejilla
nos encontramos con puntuaciones más
bajas. Su deficiente elaboración del conte-
nido se corresponde con una inadecuada
estructuración del proceso de actividad,
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que no favorece la construcción significati-
va del conocimiento, de ahí el nivel cero
en las variables (25.ECP., 26.CPR. y
27.CDA.). La alumna únicamente se plan-
tea, como ya hemos tenido ocasión de co-
mentar, actividades para aplicar y fijar los
conocimientos, lo que se corresponde con
niveles uno y dos respectivamente en las
variables (28.APL y 29.FIJ).
Al interpretar las reflexiones sobre el con-
tenido en la última conversación, nos refe-
rimos ya a la justificación de la línea meto-
dológica seguida por la alumna, en la que
ya propone actividades para trabajar los co-
nocimientos previos, a partir de las cuales
se plantea utilizar estrategias para el con-
cepto central -poliedro- como la de forma-
ción de conceptos dc Bruner y al mismo
tiempo realiza una valoración crítica de los
resultados de la utilización de esta estrate-
gia en e! aula, llegando incluso a proponer
alternativas de cambio.
A partir de la construcción del concepto
central, plantea la realización de activida-
des para llegar a nuevas construcciones y
fijaciones, como el cálculo del área y la re-
solución de problemas, utilizando para ello
la estrategia de descubrimiento inductivo
estructurado de Morine.
Al contrastar estas reflexiones y justificacio-
nes con los resultados que figuran en la re-
jilla, observamos que la alumna consigue
establecer relaciones adecuadas entre los
tipos de contenidos, las habilidades y las
estrategias de procesamiento, nivel dos en
las variables (18.ADI. y 23.HAI3.), estimu-
lando un aprendizaje significativo, nivel
dos en la variable (22.ESA.). Sólo presenta
una valoración negativa en la variable
(21.ITA.), valoración que puede encontrar
justificación en el hecho de que los alum-
nos son de séptimo de EGI3, siendo en este
nivel difícil de atender a una globalización,
dada la especialización exigida ya para los
conocimientos.
En la dimensión (8.2.) las justificaciones de
su planteamiento y desarrollo del proceso
de actividad a partir del trabajo con los co-
nocimientos previos y el planteamiento de
nuevas construcciones desde ellos, así co-
mo la insistencia en su fijación, han permi-
tido alcanzar el nivel dos en todas las varia-
bles, salvo la variable (28.APL.) en la que
mantiene nivel uno, pues para aplicar los
aprendizajes no recurre a problematizacio-
nes, sino a actividades de derivación, como
el cálculo del área.
TAREAS ESCOLARES: Relaciones tarea -
contenido.
DIMENSIONES 1 . .2 3. 4 5 6
81 18.ADL 1 1 2 2 .2
19.AJE. 0 2 1 2 0 1
20.ITC. 1 1 2 2 2 2..
2LITA. 0 1 0 0 0 0.
22.ESA. .. 1 .1 2. 2 2 2
23.HAB. 1 .1 1 2 2 2
24.EEV. 1 2 2 2 2 2...
TAREAS ESCOLARES: Estrategias - habilida-
des.
DIMENSIONES 1 .2 .3 4 5 6
8225.ECP. O O . 1 2 .2 2....
26.CPR. 0 0 1 1 . 2 .2
27.CDA. O 0 2 .2 1 2.
28.APL. 1 1. 1. 1.. 1. 1
29.FIJ. 1 .2 1 2 2 2
El clima del aula es una dimensión que
preocupa a esta alumna de manera espe-
cial. Ya en su primera conversación en la
que no expresa ningún tipo cíe problemáti-
ca sobre ninguno de los elementos del cu-
rriculum, sí en cambio, hace una referencia
explícita al clima del aula. Le preocupa “el
saber más o menos cómo hay que hablarle
a un niño de seis años para atraer su aten-
ción”, de ahí sus esfuerzos por conseguir
una clase atractiva e interesante recurrien-
do a gesticulaciones, modulaciones de la
voz, etc.
Al mismo tiempo es consciente de la nece-
sidad de individualizar su actuación. “Yo
veo, por mi poca experiencia, que los ni-
ños aún siendo de la misma ‘edad son dis-
tintos. Hay cosas que te van con unos y
luego no te van con otros, aún siendo de la
misma clase”.
Los resultados obtenidos en sus valoracio-
nes de dominio quedan reflejados en la re-
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jilla son coherentes con estos planteamien-
tos. Consigue una clase atractiva aunque
sin actividades de indagación y en la que la
actividad del alumno es guiada por el pro-
fesor, nivel uno en las variables (30.INT.,
35.INI. y 36.A.AL.). Vimos ya en la dimen-
sión anterior que no problematiza el proce-
so de actividad, sin embargo lo estructura
de forma cooperativa, teniendo en cuenta
las diferencias individuales y manejando a
los alumnos y relacionándose con ellos de
forma adecuada. Esto encuentra correspon-
dencia con el logro del nivel dos para las
restantes variables de esta dimensión.
En su última conversación se vuelve a ma-
nifestar esta preocupación por el clima del
aula haciendo mención a un problema que
le inquieta de forma preferente, la falta de
atención y de participación de los alumnos.
“Yo lo que encuentro es que los niños no
reaccionan, están como pasmados”. Ante
este problema, es capaz de reflexionar en
la acción y de tomar decisiones. “Yo por
eso traté de mostrar muchos tipos de figu-
ras y de confundirlos un poco, a ver si se
espabilaban y se despertaban”.
Al reflexionar sobre este problema y sus
posibles alternativas, la alumna considera
fundamental el hacer pensar a los niños.
Reconoce que el profesor del aula es “...Un
tanto apático, pero en cambio me gusta
una cosa de él, y es que los hace pensar;
cuando hacen una cosas tienen que expli-
carla y decir cómo lo han hecho y por
qué”. A renglón seguido añade la alumna,
que este problema -la falta de atención...-
se hace más complejo al trabajar con alum-
nos mayores. “... A mí me gusta más traba-
jar con los primeros cursos..., yo con estos
mayores tengo una relación muy poco per-
sonal; los chicos no están acostumbrados a
mí forma de trabajar, ni a mí forma de ha-
cer las cosas...
Al comparar estas reflexiones con las valo-
raciones asignadas en la rejilla, vemos que
la alumna consigue mayoritariamente el ni-
vel dos en las variables de esta Dimensión.
Es en las variables (30.INT. y 35.INI.) que
alcanzan nivel uno, y ello porque se trata
de un grupo de alumnos poco dispuesto a
la participación, lo que obliga a la alumna a
ser necesariamente más directiva, termi-
nando por tener que guiar al grupo, aun-
que inicialmente no fuera esa su intención.
TAREAS ESCOLARES: Clima social del aula.
DIME $ONES 1. 2 3 .4 :5 •.óii
ANT
3LPTR 2 .2 2 2 2 2
3ZDAL 0 1 0 2 2 2
33.CDF 2 2 2 2 2
...34,FAP. .0 2 2 2 2 2
35.INI. 0 1 1 2 1 1
36.AAL 1 • • 1 2 2 2 2
37.PAA. 2 2 2 2 2 2
SSMPA 2 1 22
39.COM 1 .2 .2 2 ~. 2
Los medios materiales son un elemento del
curriculum acerca del que la alumna no ha-
ce muchas referencias explicitas, pero que
sí utiliza de forma adecuada desde su pri-
mera actuación. La justificación que hace
en su primera conversación acerca de su
diseño de los medios, es la misma que la
que aplica a los demás elementos del dise-
ño, la intuición, la improvisación, etc., en
base a las cuales se plantea la selección y
utilización de los medios. No estará de maá
recordar aquí que esta alumna justificaba
todo su proceso de actividad en base a la
intuición y la improvisación, porque era,
según sus propias palabras, en lo único
que creía.
Conviene resaltar que esta alumna es muy
original y creativa, por lo que en sus actua-
ciones siempre ha manifestado plantea-
mientos muy abiertos que modifica sobre la
marcha. En general, en el elemento del di-
seño en que mejor se evidencia su capaci-
dad creativa, es en la selección y utilización
de los medios, como queda reflejado en los
resultados alcanzados en las valoraciones
de La rejilla.
En su segunda actuación consigue alcanzar
el nivel dos en todas las variables de la di-
mensión (13.4). Algo similar encontramos
en la última actuación, en la que desciende
solamente a nivel uno en la variable
(41.PMA.), y ello porque los alumnos úni-
camente han intervenido en la selección de
los medios y no en su construcción, cío
que sí había ocurrido en la segunda actua-
ción en la que los propios alumnos dibujan




DIMENSIONES 1 2 3 4 5 6
...844OXYMA~... .2 2 2 2 2 2
41.PMA. 0 2 0 0 0 1
42.AME. 2 2 2 .2. 2 2
43.TME. 2... 2 1. 1. 0 2
44.UME. 2.. 2 .. 2~ 1.2.. 2
45~EXM. 1 2 2 .2 0 2
Por lo que respecta a la organización de los
elementos del aula, la alumna tampoco rea-
liza ningún tipo de referencias explícitas, ni
en la primera ni en la última conversación.
En la segunda actuación dispuso adecuada-
mente la organización de los espacios -los
alumnos forman un círculo para escuchar
el cuento-, nivel dos en la variable
(46.OES.), sin embargo, no modificó la mo-
dalidad de agrupamiento, nivel cero en la
variable (47.AGR.). La distribución de tiem-
pos y el orden en las preguntas fue el ade-
cuado, nivel dos en la variable (49.TIE. y
50.ORD.).
En su última actuación la alumna no sólo
no se supera en estas variables, sino que
incluso alcanza situaciones de menor nivel
en algunas de ellas. Ya comentamos ante-
riormente que ella se siente más identifica-
da con los niños pequeños, y que con los
mayores no sabe relacionarse porque su
propia apatía le desanima, lo que se tradu-
ce en un descenso en la organización de
las tareas.
Para concluir este análisis, creemos conve-
niente dejar constancia del esfuerzo de esta
alumna por superarse. Desde sus justifica-
ciones se evidencia la ausencia de funda-
mentación en la primera conversación, lo
que contrasta con las justificaciones de su
última conversación, que a su vez se co-
rresponden con una actitud muy abierta al
dialogo con la tutora, en el que siempre ha
manifestado una gran deseo de colaborar e
interés por los asuntos objeto de conversa-
ción, culminando todo ello con un deseo
de mejora.
En su última conversación, en los tres mo-
mentos del proceso reflexivo consigue
profundizar hasta el nivel cinco reflexio-
nando sobre sus propias reflexiones e in-
cluso sobre su propia formación profesio-
nal, acerca de la que llega a ofrecer pro-
puestas de cambio.
TAREAS ESCOLARES: Organización clase.
DIMENSIONES 1 2 3 4 5 .6
B546.OES. O . 2 2 0 2 1
47.AGR. 0 0 1 0 1 1
48.OMO. . O . 1 2 1 1 1
49.TIE. . O .2. 1 2 ¶ 1
S0.ORD. 1 2 1 2 2 2
Alumna número 7.
En el momento de la conversación con esta
alumna, y pese a tratarse de una persona
abierta al diálogo, nos encontramos con di-
ficultades en la comunicación que se con-
cretan en una falta de expresión, cuyo ori-
gen podríamos situarlo en el nerviosismo
que le domina de forma constante. Así ella
mima manifiesta... “Es que yo para expli-
carme... ¡es que vamos1
En nuestra primera conversación, tuvimos,
por tanto, dificultades para establecer un
diálogo con ella, ya que se cortaba y no era
capaz de continuar pese a nuestros esfuer-
zos por tranquilizarla.
Las justificaciones escritas de su diseño,
tampoco nos sirvieron de mucha ayuda, ya
que son fundamentalmente afirmaciones
muy generales que carecen de precisión:
“Este objetivo se basa en la psicología, en
la sociología y en la pedagogía
En el diseño de contenidos que presenta en
su segunda actuación, se limita a enumerar
los apartados principales de su unidad di-
dáctica, pero no se plantea ningún tipo de
trabajo con el contenido para facilitar su
aprendizaje significativo poi’ parte de los
alumnos.
En la justificación de su planteamiento la
alumna se limita, como ocurre con sus
compañeras, a manifestar el desconoci-
miento que tiene para poder llegar a justifi-
caciones personales: “Es que yo eso no se
lo que es, ni cómo se hace. Nunca había oí-
do hablar de eso, ni nunca lo había he-
cho
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En el desarrollo de la clase, la alumna in-
tenta seguir los apartados de contenido
mencionados, pero como manifiesta en su
conversación con la tutora, sus nervios no
le permiten seguir fielmente su propuesta:
“Yo los contenidos que he puesto, lo que
intentaba, era seguirlos...”. No intenta, por
tanto, ningún tipo de reflexión o explora-
ción en su trabajo con los contenidos, limi-
tándose a un hacer tradicional y rutinario.
Como consecuencia de este planteamiento,
en nuestro análisis de su actuación, la valo-
ración de su trabajo con el contenido (Al.)
resulta en general negativa.
En el trabajo con los conceptos (02 a 04) se
limita a definiciones imprecisas y apenas
plantea relaciones entre ellos. Unicamente
trabaja adecuadamente un procedimiento
(06.PRF), aún cuando lo hace de forma ais-
lada, sin establecer relaciones con el conte-
nido conceptual.
En su verificación acerca de la adquisición
del contenido por los alumnos (08.CAQ),
propone algunas actividades, pero sobre to-
do se ocupa en la formulación de preguntas,
que además son cerradas y muy generales,
sin llegar a pedir a los alumnos interpretacio-
nes de las mismas, por el contrario, añade
nuevas explicaciones a las ya dadas.
Al. CONTENIDOS ESCOLARES: Elementos
del contenido.
DIMENSIONES 1 2 3 4 5 .6
Al.01DRD. 2 22
02.DFA. 0 0 í 2 .. 1 .2
OXEJE. 1 0 1 2 2 2
...94.DEF. • 1 1 .1 2 1 2
....O5~REL. .1 1 0 1 2 2
.flSrRS. 0 2 • 0 2 ....0 2
.O7.ACF. 0 0 1 0 2 2
08.~AQ. 0 2 1 1 1 2
09NA?. .0 1 1 2. 1 .2.
• 10.VAN. .0 .1 O 2 0.... 2....
En su última conversación, la alumna con-
sigue mejorar la calidad de su expresiones,
llegando a justificaciones más precisas tan-
to de forma oral, como en las justificacio-
nes escritas que acompañan a su diseño de
clase. (En la justificación escrita de un obje-
tivo la alumna escribe: “Me he basado prin-
cipalmente en los estadios de Piaget y en
los Programas Renovados; también tuve en
cuenta la relación entre el objetivo y el tipo
de contenido”).
Al describir su diseño de contenidos lo jus-
tifica fundamentalmente en función del ti-
po de alumnos con los que trabaja: ‘t.Por
eso me centré en los conceptos, porque a
esta edad es importante que le queden muy
claros; para esto me apoyo en la observa-
ción, por eso a la vez que yo explico, ellos
van haciendo las experiencias, y así lo ven
de verdad...”.
En sus reflexiones sobre la descripción del
diseño, insiste en la importancia de los pro-
cedimientos como apoyo para la compren-
sión de los conceptos.
Como ya hemos visto en su justificación del
planteamiento organizativo del contenido,
esta alumna carece de fundamentaciones
sobre estos aspectos, de lo que resulta un
enfoque rutinario de su proceso de enseñan-
za-aprendizaje, que sólo es arbitrariamente
significativo, ya que no trabaja la conexión
de los conocimientos anteriores con los nue-
vos conocimientos. Por otra parte, el conte-
nido no muestra una estructura jerárquica, si-
no que aparece desordenado y el nivel de
profundización es superficial.
En su última conversación no sólo plantea y
describe su trabajo con los conocimientos
previos de los alumnos: relaciones entre el
calor y la dilatación de los cuerpos con su
composición; sino que en su desarrollo de la
clase profundiza en este planteamiento, aun-
que no llegue a apreciarse adecuadamente
la conexión entre el conocimiento previo y
los nuevos conocimientos. La alumna reco-
noce esta deficiencia en su justificaci6n:
“...Reconozco queme armé un poco de lío...,
lo pasé muy deprisa..., debí trabajarlo
más...”.
En la reflexión conjunta con la tutora, la
alumna es capaz de proponer conexiones
más claras y nuevas elaboraciones.
Esta mejora en sus planteamientos y justifi-
caciones se traduce en un adecuado trabajo
del contenido, en el que alcanza el nivel
dos en todas las dimensiones, salvo en la
conexión entre niveles (13.CNX), en la que
como ya vimos, la alumna reconoce su Ii-
- 498
mitación, que logra superar posteriormente




DIMENSIONES 1 .... 2 4 5 6
AZ1I.RCP. 0 0 1 2 1 2
12.ELA. 1 1 2 2 1 2
13.CNX. 0 0 0 2 1 2
14.NIV. 0 0 1 2 1 1
15.RCP. 0< 0. 1 2 0 .. 2i..
16.PRF. 2 1 1 2 1 2
17.SIN 0 0 1 2 1 2
Coherentemente con el planteamiento ini-
cial de los contenidos -no constructivo-, la
alumna describe en su segunda conversa-
ción la línea metodológica que sirve de
fundamento a su proyecto de actividades,
centradas en la explicación del contenido
por parte del profesor, quien al mismo
tiempo se encarga a través de actividades,
de ejercicios de aplicación, de verificar si
esas explicaciones han sido adecuadamen-
te comprendidas: “Yo el método que pro-
pongo es explicar los contenidos y hacer
preguntas relacionados con ellos para ver
si los han entendido..., al mismo tiempo
conviene poner unos ejercicios para ver si
es verdad que lo han entendido y luego co-
rregirlos”.
La alumna justifica esta metodología de en-
señanza aprendizaje: expositivo-interactiva,
desde su propia experiencia y el interés
que despierta, según ella, en los alumnos:
“...A mi los niños siempre me están pidien-
do que explique...”.
En su valoración de esta metodología hace
un contraste con la que sigue el profesor
del aula: poner ejercicios y no explicar. La
alumna, frente a este enfoque del trabajo,
defiende el valor de la explicación, justifi-
cándolo nuevamente en el interés de los
alumnos: ‘t.A mi los alumnos me llaman y
me dicen: cómo se hace esto, y yo se lo
voy explicando, y ellos se quedan muy sa-
tisfechos”.
De acuerdo con estas reflexiones, y lo mis-
mo que había ocurrido con los contenidos,
el diseño de actividades que presenta la
alumna se limita a un mero listado de las
mismas.
Al intentar reflexionar sobre esta presenta-
ción del diseño, la alumna no encuentra
justificaciones, por el contrario, plantea un
problema: “Yo es que no se cómo hay que
programar las actividades...”. Al mismo
tiempo reconoce ~quelas actividades que
propone las copió del libro, y que no están
enfocadas de forma constructiva; por el
contrario, son simplemente ejercicios para
verificar la comprensión de las explicacio-
nes del profesor por parte de los alumnos.
Desde este planteamiento metodológico la
alumna justifica el desarrollo en el aula de
su línea de actividad: “Yo creo que hay que
explicar aunque solo sea cuatro cosas; yo
creo que a los alumnos hay que decirles al-
go”.
Sin embargo al reflexionar sobre la utiliza-
ción en el aula de esta estrategia admite
que presenta limitaciones, ya que los con-
tenidos no quedan suficientemente trabaja-
dos porque no se da una relación entre el
tipo de contenidos y las habilidades para
trabajarlo. La alumna se limita a explicar,
dictar ejercicios, dar un tiempo y corregir
de forma superficial.
Por otra parte, reconoce que las preguntas
que formula no son las adecuadas para ve-
rificar la comprensión de los alumnos:
“...Yo preguntaba sobre lo que se me iba
ocurriendo sobre la marcha
Al valorar el trabajo de la alumna en clase
en relación con las tareas (B1.-B2.) nos en-
contramos con que en esta segunda actua-
ción, lo mismo que había ocurrido con los
contenidos, las tareas no están enfocadas a
la construcción de aprendizajes significati-
vos, y simplemente intentan que el apren-
dizaje sea comprensivo y parcialmente ade-
cuado al estadio evolutivo de los alumnos.
Lo mismo ocurre con sus estrategias de
aprendizaje y enseñanza: no llevan a una
autonomía en el trabajo del alumno para
construir sus aprendizajes, sino que se cen-
tran en la explicación y en la reproducción.
En su última actuación, al describir su dise-
ño de actividades, la alumna mantiene su
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enfoque inicial expositivo-interactivo: “Yo
trato de que el desarrollo del tema sea ex-
posición e interacción a la vez . A este
planteamiento le añade una nueva preocu-
pación: el trabajo de los procesos de adqui-
sición del conocimiento desde un enfoque
inductivo, lo que le lleva a justificar la im-
portancia de trabajar bien los procesos de
observación y experimentación, como bási-
cos para la comprensión.
Esta justificación la fundamenta en el esta-
dio evolutivo de los alumnos: “...Se en-
cuentran en el estadio de operaciones lógi-
co concretas, por lo que necesitan aún
mucho de la observación directa, por eso a
la vez que se ¡es explica algo, es preciso
observarlo por medio de una experiencia”.
Al mismo tiempo, justifica su proceso de
actividad en un enfoque constructivo y sig-
nificativo del aprendizaje, en el que lo fun-
damental son las actividades de construc-
ción por parte del alumno y no de mera
reproducción.
Al justificar y contrastar su desarrollo de las
actividades en el aula, confirma su teoría
expuesta en el momento anterior: la conve-
niencia de trabajar de forma conjunta las
explicaciones de los fenómenos y los pro-
cedimientos experimentales que permiten
a los alumnos descubrir por qué se produ-
cen los fenómenos. La observación y la ma-
nipulación activa -experimentación- ayu-
dan a reforzar las construcciones del
conocimiento; por esta razón las activida-
des que realiza son experienciales y se de-
sarrollan en el laboratorio.
Este trabajo de construcción del proceso de
actividad se traduce en una clara mejora en
los niveles de dominio en la variables de
trabajo en el aula, en las que logra mayorl-
tariamente el nivel dos.
TAREAS ESCOLARES: Relaciones tarea -
contenido.
DIMENSIONES 1 2 3 4. 5 .6
DI. 0 1 • 2 2 1 2
219~AJE. 0 0 0 2 0
ZOJTC. 1 ~.... 1.•. 2 1 2
2LJTA. O O 1 1 0
22.ESA. 0 1 1 2 1 2
23flAI3. 0 1 2 1 2
24.EEV. 0 1 .2.2 1 2
TAREAS ESCOLARES: Estrategias - habilida-
des.
PIMENSIONES 1 2<.. 3 4 . 5 6
B2 25.EcP- O 1.
26.,CPR. o o.... o 12v .1 2.»
27.CDA. ....O 1 0 :~ ‘ ~
2&APL. O 1~ 1 :2; 2:.
1.2 •1 :Z¿
29.FIJ 0.0
Desde sus justificaciones, se aprecia clara-
mente su esfuerzo por relacionar las tareas
con los tipos de contenido fundamental-
mente conceptos y procedimiento, apoyán-
dose para ello en las habilidades: observar
manipular, interpelar, etc.
En este contexto, tan sólo descuida una va-
riable (B1.21.ITA.): La interrelación de las ac-
tividades con las de otras áreas del curricu-
lum, centrándose solamente en su área de
conocimiento.
Consigue también una clara mejora en su
empleo de estrategias de aprendizaje y en-
señanza para reforzar la construcción del
conocimientos, alcanzando el nivel dos de
dominio en todas las variables.
Desde el ya mencionado interés que esta
alumna muestra por la enseñanza, el clima
social de aula que resulta permite apreciar
la estimulación de los alumnos y la crea-
ción de un ambiente de clase propicio a la
comunicación y el diálogo, aunque como
ya vimos, su planteamiento de las pregun-
tas no es totalmente correcto.
Ya en la justificación de su línea metodoló-
gica, la alumna hace referencia a la impor-
tancia de atraer el interés de los alumnos,
aunque centra este interés no en la activi-
dad, sino en las explicaciones del profesor.
Desde estas justificaciones resulta un enfo-
que de las tareas guiado y poco indagador.
TAREAS ESCOLARES: Clima social del aula.
DIMEN SIONES 1 .2 3. 4 5 6
B330.INT. 0 1 1 2 1 21
.31.PTR. . . 0 2 2 2 2 2
..32DAL 2 .. 1 2 0 1
33.,CDF. 2 2 2 2 1 .2
...34YAP. 0 2 .. 2 2 0 ~
35.INI. O 1 ~ 1:
.36.AAL. 0 1 1.. 1 0 1
37.PAA. O 2 2 2 O 2
3&RPA. O 2 2 2 1 2
39.COM. 0 2 2 2 2 2
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TAREAS ESCOLARES: Organización clase.En su última actuación, el clima social del
aula resulta mejorado y la alumna no sólo
progresa en las variables citadas, sino que
añade nuevas mejoras desde su preocupa-
ción por el trabajo en grupo, que la alumna
justifica del modo siguiente: “Porque fo-
menta el contacto entre ellos..., al mismo
tiempo es importante que cada uno expon-
ga sus puntos de vista y los compare con
los de los demás
En su conversación reflexiva, la alumna
manifiesta que la clase se desarrolló sin
problemas y que sobre todo fue activa y
participativa: “los niños estuvieron muy
atentos, me hicieron muchas preguntas y se
portaron muy bien, fueron muy majos”.
Todo esto lleva a la alumna a poner de ma-
nifiesto que se encuentra muy satisfecha de
su actuación.
Por lo que respecta a su trabajo con los me-
dios, la alumna pasa de una escasa utiliza-
ción, e incluso de una utilización incorrecta
de los medios, justificada desde su estado
de nerviosismo y ansiedad en su segunda
actuación, a una clara mejora en su última
actuación en la que alcanza mayoritaria-
mente el nivel dos, a excepción de la varia-
ble referida a la participación de los alum-
nos en la construcción de los medios (41.P
MA.), lo cual es prácticamente imposible
de alcanzar en esta unidad didáctica por
tratarse de un material complejo de labora-
tono.
TAREAS ESCOLARES: Materiales.














En la organización de los elementos de la
clase se observa también una mejora gene-
ralizada en todas las variables con respecto
a la segunda actuación. La alumna organiza
no solamente los elementos materiales, si-
no que dispone trabajos en grupo a realizar
en el laboratorio.
DIMENSIONES.I 2. 3 4 5. 6
85 4&OES. O O 2 2 2
47.AGR. 0 1. 1 1 0 1
4&OMO. 0 0 1 1 1 2
49.TIE. O 1. 2 1 2
50.ORD. 0 2 2 2 2.2
Alumna número 8.
En nuestra primera conversación esta alum-
na manifiesta una total desconfianza y de-
sacuerdo con nuestros planteamientos,
mostrándose apática y al mismo tiempo es-
céptica. No entiende por qué tiene que jus-
tificar su trabajo, ni mucho menos el que
esta justificación se apoye en principios
científicos. “Yo no tengo ninguna justifica-
ción. Yo pienso que eso va con cada uno,
con cómo se lo quiera organizar... Cada
uno en su clase hará las programaciones
cómo le parezca
Se muestra partidaria de la improvisación, y
no entiende que el trabajo del profesor sea
también un trabajo científico. “Una suma
sólo se puede hacer de una forma y así hay
que hacerla, y no sirve de nada estar dán-
dole vueltas, es así y nada más”.
Presenta esta alumna una gran resistencia
al cambio, lo que se pone de manifiesto en
el diálogo que mantiene con nosotros apa-
recer comentarios como este: “La enseñan-
za siempre ha sido así y no tiene sentido el
modificarla”.
A lo largo de la conversación son frecuen-
tes las respuestas con monosiltabos, e inclu-
so se llega a quedar callada, aún cuando
conforme avanza la conversación se apre-
cian síntomas de que su resistencia queda
debilitada por falta de argumentaciones vá-
lidas, llegando incluso a valoraciones posi-
tivas al reflexionar sobre su actuación.
“Realmente yo he aprendido mucho en esta
clase, sobre todo del visionado. Eso me ha
ayudado mucho a ver mis fallos. Lo que tú
me has contado de fundamentos teóricos,
también lo veo interesante, pero no acabo
de verlo claro, al menos por ahora..., yo no
soy capaz de hacer esas justificaciones que
tú me pides
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En su diseño de los contenidos se limita a
analizar los conceptos de forma incorrecta
y a ordenarlos en un esquema que no justi-
fica, por lo que se pone en marcha un pro-
ceso de reflexión con la tutora intentando
reestructurar estos problemas.
Al reflexionar sobre el desarrollo de este
planteamiento del contenido en el aula, la
alumna reconoce que hubo momentos de
confusión y que su trabajo con el conteni-
do no fue el adecuado: “Ya te dije que tenía
un esquema en el que comenzaba por ser
vivo..., pero me colé y me lo salté con los
nervios en ese momento me hice un lío con
todo y me perdí”.
En la rejilla de cotación de las situaciones
de interacción, que en adelante denomina-
remos simplemente rejilla, se reflejan estos
planteamientos en los que la alumna sólo
trabaja los conceptos, descuidando los de-
más elementos del contenido, alcanzandoi
un nivel cero; tan sólo destaca como positi-
va su preocupación por verificar las adqui-
siciones (08.CAQ).
Al. CONTENIDOS ESCOLARES: Elementos
del contenido.
DIMENSIONES 1 . .2 3 4 5 .6
A101.ORD. 0 1 2 2 2 2
02,DFA. .0 1 2 2 2 2
93~EJE. 1 2 2 1 2 2
•O4flEE. O 1 2 2 2 2
• 05¿REL. 0 0 .2 1 1 1
o6,vas. 2 .0 • 2 2 2 2
O7.ACr. 0 0 1 0 0 1
OS.CAQ. 2 1 2 1 2 1
.09.,VAP. 0 .2 2 :2 2 2
1ONAN. 0 2 2 2.. 2 .2.
En su última conversación describe y justi-
fica su análisis de contenidos, llegando a
diferenciar y trabajar los distintos tipos de
elementos. Esto se traduce en un nivel dos
de casi todas las variables de la Dimensión
(Al.), a excepción de las actitudes
(07.ACT) en las que mantiene el nivel dos.
Conviene tener en cuenta que al ser una
clase del Area de Matemáticas, se presta
menos a este tipo de valoraciones, que úni-
camente podrían tener presencia en el te-
ma como metodología de trabajo.
En el diseño de elaboración de contenidos
de su segunda actuación, no trabaja los co-
nocimientos previos; las conexiones entre
los contenidos no son claras, limitándose a
presentar el contenido de forma desorde-
nada. Sí conviene resaltar como positivo la
realización de síntesis parciales para ayu-
dar a la fijación de los conocimientos.
Si nos fijamos en su última actuación de au-
la, justifica su diseño de organización del
contenido partiendo del trabajo con los co-
nocimientos previos y del contraste con la
nueva información, recurriendo para ello a
actividades en las que se trabajan los pro-
cesos de observación y representación, de
modo que los sentidos intervengan en la
formación del concepto: ‘t. pensé que lo
primero que tenía que trabajar era el con-
cepto poliedro, apoyándome en lo que ya
sabían acerca de los polígonos..., a partir
de aquí ya pasaría a centrarme en un polie-
dro concreto, la pirámide regular.
Trabajaría este concepto diferenciándolo
de pirámide irregular. Esto es ya lo nuevo
que vamos a trabajar, por eso yo me propo-
nia insistir mucho en este concepto... Una
vez bien trabajado este contenido, ya pasa-
ría a las aplicaciones”.
En su reflexión sobre la proyección de es-
tos planteamientos en la clase, la alumna
describe su trabajo con el contenido insis-
tiendo en elaboración a partir de los cono-
cimientos previos, y apoyándose en el ma-
nejo de medios para facilitar la
construcción del concepto a partir de las
observaciones. “Yo aproveché el trabajo
que habían hecho en la primera parte del
tema -poliedros- y continué insistiendo...
Lo que hice fue remachar sobre lo que
ellos ya venían trabajando, porque creo
que sólo así, viéndolo y manipulándolo,
pueden llegar a comprenderlo... Además
insistí mucho en el nuevo concepto, pirá-
mide, y en que les quedase clara la diferen-
cia entre pirámide regular e irregular, apo-
yándome en lo que ya sabían acerca de los
poliedros y en la manipulación de las figu-
ras de madera... A partir de aquí me plan-
teé el desarrollo de las figuras...”.
Al proceder a trabajar en el aula de esta
forma, supera claramente en la rejilla de
cotación los niveles iniciales, salvo en el
establecimiento de relaciones con los nue-
vos niveles de conocimiento (14.NIV) y la
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síntesis final (17.SIN). Este hecho tiene una
clara explicación: La alumna comparte esta
clase con una compañera; cada una desa-
rrolla aproximadamente media hora de cla-
se; al ser ella la que inicia la actuación, tra-
baja fundamentalmente los conocimientos
previos y el contraste con la nueva infor-
mación, por lo que no llega a sucesivos ni-
veles ni a la síntesis final.
CONTENIDOS ESCOLARES: Organización
jerárquica.
Estas descripciones y justificaciones que-
dan reflejadas en la rejilla de cotación: tra-
baja, aunque superficialmente, las habilida-
des de observación, nivel uno en la
variable (18.ADI.), tal y como quedó refle-
jado al transcribir la justificación de su de-
sarrollo de actividades. Sus propuestas de
actividad no son coherentes, como la pro-
pia alumna reconoce en su conversación,
con los tipos de contenidos y carecen de
una estructura relacional, nivel cero en la
variable (19.AJE.).
DIMENSIONES 1 2















Al reflexionar sobre su diseño de activida-
des en la segunda actuación, la alumna se
autoevalua y por primera vez en su conver-
sación manifiesta dudas y deja de estar tan
segura, comenzando a plantear problemas:
“Reconozco que esta es la primera progra-
mación que hago y ahora que lo veo todo y
me fijo en las actividades que he puesto,
no las veo como actividades en si, las veo
más como un refuerzo del contenido y tam-
bién en parte como una motivación. Ahora
mismo me pongo a verlas y no las veo co-
mo actividades”.
Al justificar la proyección de su diseño de
actividad en el aula, la alumna destaca la
importancia de trabajar adecuadamente
los procesos de observación como básicos
para la comprensión: “Yo me basé funda-
mentalmente en la observación de los
alumnos, en su interés por observar la rea-
lidad que les rodea, y en concreto por un
elemento de esa realidad: las plantas, por
eso les traje la maceta y las láminas, para
que las observaran y se fijaran en ellas
La alumna, aunque no muy convencida y
contrariamente a lo que había manifestado
al principio de su conversación, admite que
está utilizando un principio educativo: la
apertura al medio.
Como consecuencia, en las restantes varia-
bIes de esta dimensión la alumna no plan-
tea un aprendizaje significativo, ya que no
tuvo en cuenta los procesos de jerarquiza-
ción, ni de relación, tanto entre los conteni-
dos del tema, como en su relación con
otras áreas, nivel uno en las restantes varia-
bles de la dimensión (BI.).
Algo similar ocurre en el planteamiento ge-
neral de estrategias para favorecer el desa-
rrollo de habilidades de forma constructiva.
No hace referencia a los conocimientos
previos de los alumnos. En su diálogo con
el tutor admite que sus actividades son sólo
“un refuerzo del contenido”, ya que lo que
les propone es que observen en las láminas
y en los restantes medios que utiliza las ca-
racterísticas de los contenidos que ella pre-
viamente les ha explicado. Al relacionar es-
tas justificaciones con los valores obtenidos
en la rejilla de cotación, encontramos que
la alumna no sobrepasa el nivel uno en la
mayoría de las variables de la dimensión
(132.).
Su justificación del proceso de actividad en
su última actuación es coherente con el
planteamiento del contenido, por lo que
comienza por realizar actividades para tra-
bajar las informaciones que le van a servir
de puente: “Yo pensé en apoyarme en el
trabajo que ellos ya venían realizando...
Ellos han trabajado ya los lados, los vérti-
ces, las aristas . Desde estas actividades,
se plantea el trabajo del nuevo concepto:
pirámide.
Para la realización de las actividades rela-
cionadas con la formación de nuevos con-
ceptos, propone como estrategia el descu-
brimiento inductivo estructurado, siguiendo
el modelo propuesto por Monine. Al mismo
tiempo para trabajar los procedimientos
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pone en marcha habilidades de representa-
ción, recurriendo a estrategias como la ma-
nipulación de cuerpos, el plegado, etc.
Estamos por tanto, ante una propuesta de
actividades en la que se ven claras las rela-
ciones entre el tipo de contenido, las habi-
lidades y las estrategias de procesamiento,
por lo que alcanza mayoritariamente el ni-
vel dos en las variables de la dimensiones
(Hl. y B2.).
TAREAS ESCOLARES: Relaciones tarea -
contenido.
DIMENSIONES 2 3 • 4 5 6
Rl lLAD!.
19.AJE. .0 O O O 2 1....
2OITC. . 1 1 2 2 2 .. .2
•~ ~ ~ ~2215K . 1 2 1 2 2
Z34-IAB. 1 1 1 2 2
24&EEY,. 1 1 2 2 2 2
TAREAS ESCOLARES: Estrategias - habilida-
des.
DIMENSIONES 1 2 3 4 5 6.
...BZ.Z5XcP
26.CPR. 2 2 2....
27.CDA. O 1 2 2.. . 2
28.APL. 0 2 2 1 1 1
• 29Y13, 1 1 1 1 2 1
Al reflexionar sobre la proyección de sus
planteamientos del proceso de actividad en
el momento interactivo, la alumna recono-
ce que en su puesta en práctica precisó to-
mar nuevas decisiones apremiada por la
falta de tiempo: “No fue todo lo inductivo
que yo había pensado. Yo creí que iban a
tener más tiempo para pensar... Tuve que
intervenir mucho más de lo que había pre-
visto”. Esta nueva decisión se traduce en
actividades más enfocadas a la derivación
que a la construcción de nuevos conoci-
mientos, de ahí que en la variable (28.APL.)
sólo alcance el nivel de dominio uno.
En la justificación de sus reflexiones, la
alumna vuelve a incidir sobre el problema
de la falta de tiempo: “...Estos conceptos no
se pueden pasar tan de prisa, hay que se-
guirlos trabajando y machacando, con más
actividades...”. Reconoce que tenía que ha-
ber insistido más en actividades relaciona-
das con el proceso de observación y no Ii-
mitarse al manejo de cuerpos geométricos,
observando también otros objetos de su
entorno que presentan forma poliédrica,
por ejemplo minerales como el aragonito,
la pirita o el cuarzo, los cuales al mismo
tiempo le habrían servido de motivación y
como ayuda para la globalización, en la
que únicamente alcanza el nivel de domi-
nio uno, variable (21.ITA) y a mejorar las
actividades de derivación y fijación, nivel
uno en las variables (28.APL. y 29.FIJ.).
Pese a estas limitaciones, la alumna valora
positivamente su actuación: “Tengo una
impresión positiva de esta clase, pero no
tanto por mí, sino por los alumnos, porque
ellos ya tenían todo como muy trabajado.
1-le visto que lo han comprendido bien...”.
La alumna pasa de hacer una valoración
negativa de su proceso de actividad en su
segunda actuación a una valoración positi-
va en la sexta, lo que queda reflejado en
los valores que aparecen en la rejilla; nivel
dos mayoritario en las variables de las di-
mensiones (El. y 132.).
En general, el clima de clase para el desarro-
lío de las tareas es una dimensión en la que
esta alumna, en parte debido a sus caracte-
rísticas personales, encuentra más resisten-
cias para la superación. Se trata de una alum-
na que por naturaleza se muestra apática,
que no da vida a sus actuaciones, las cuales
se desarrollan de forma monótona, sin ape-
nas estimular un clima propicio para el inte-
rés, la participación, la indagación o la auto-
nomía de los alumnos. Aunque en su
conversación se queja de la falta de tiempo
para realizar las actividades, en la realidad lo
que ocurre es que su ritmo de trabajo es muy
lento, dando incluso la impresión de ausen-
cia, pues intervienen minimamente, incluso
en los supuestos de que se hayan presenta-
do situaciones de conflicto.
Al pedirle que reflexione sobre estos as-
pectos que acabamos de comentar, respon-
de con monosfiabos o se queda callada.
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TAREAS ESCOLARES: Clima social del aula.
DIMENSIONES 1 2 3 4 5 6
....83.3Q4NT, 1 1 1 2 1
31.PTR. 2 1 0 2 2 2
324DAL 1 2 2 . 1 2
33.CDP. 1 2 2 2 2 2
34.FAP. 2 1 2 2 2 2
35.INI . 1 1 1 2 1 1
....36~AAL 01 1 2 22
37PAA 0 0 2 2 2 2
3&RPA. 2 2 .2 2 2 2
3%COM. 1 2 2 2.1 2
Pese a las limitaciones personales expues-
tas, a partir de su cuarta actuación en el au-
la, se aprecia ya un intento de superación,
llegando a alcanzar el nivel 2 en casi todas
las variables de la dimensión (B3.). Vimos
ya, como en su última conversación reco-
noce en sus reflexiones sobre la acción,
que pudo haber hecho la clase más intere-
sante recurriendo a la apertura al medio, el
manejo de materiales, etc.
En las conversaciones reflexivas con esta
alumna, sus referencias a los medios co-
mienzan por ser muy superficiales. En su
segunda actuación al reflexionar sobre su
proceso de actividad, hace alusión a la im-
portancia de los medios para trabajar la ob-
servación de los alumnos. “...Por eso traje
la maceta y las láminas . Utiliza, por tan-
to, los medios como un apoyo en el trabajo
del contenido, pero sin llegar a plantea-
mientos innovadores, nivel uno mayorita-
riamente en la dimensión (134.).
TAREAS ESCOLARES: Materiales.
DIMENSIONES 1 2 3 4 5 6
B440.UMA. 2 1 1
41.PMA. O O 0 0 1 2.
42.AME. 1 1 1 2 2 2
43.TME. 2 1 . O . .1 2 1
44.UME. ~ 2 1 1 2 2 1
45.EXM. 0 2 0 1 2 2
La organización del aula es otra dimensión
por la que apenas muestra la alumna inte-
rés; en general no se plantea ningún tipo
de actividad para organizar el espacio ni
para el agrupamiento de alumnos. Nivel ce-
ro en todas sus actuaciones en la variable
(47.AGR.). Tan solo manifiesta en su última
conversación una preocupación especial
por el tiempo, con manifestaciones que
han quedado referidas textualmente al co-
mentar los procesos de actividad y que ve-
mos reflejadas en los valores que le sitúan
en el nivel dos, de variables de la dimen-
sión (135.) que son la (49.TIE y 50.ORD).








2 2 0 2.1
~ O ..2 0....
1 2 2
2 2222
En su última conversación, se aprecia en
esta alumna sólo una ligera mejora en el
diseño y en la utilización de los medios: se
refiere a la coherencia con los contenidos,
y se plantea su utilización como apoyo pa-
ra la formación de conceptos; así propone
construir el concepto poliedro,
“...Apoyándome para ello en las figuras de
madera”. Propone ya que los alumnos in-
tervengan en su construcción, no obstante
reconoce que pudo haberse superado más,
preparándolos más adecuadamente. “Pude
utilizar, además de los materiales que utili-
cé otros distintos . En la rejilla de cota-
ción se refleja también esta mejora de sus
justificaciones consiguiendo el nivel dos en
las variables (41 .PMA., 42.AME. y 45.EXM.).
Alumno número 9.
Desde nuestra primera conversación este
alumno manifiesta una gran preocupación
por la enseñanza e interés por superar sus
problemas, los cuales se centran en el tra-
bajo con los conceptos y en las actividades.
En su segunda actuación presenta un diseño
de contenidos muy incompleto tanto en su
análisis, como en la elaboración. Esta defi-
ciencia la justifica diciendo que este tipo de
tarea presenta para él muchas dificultades,
aunque reconoce que dentro <le ella su “ma-
yor problema son los conceptos”.
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Estas justificaciones se corresponden con y en sus justificaciones. Su planteamiento
sus puntuaciones en la Dimensión (Al.) de
la rejilla, en la que el trabajo con los con-
ceptos oscila entre los valores cero y uno,
dado que se reduce a enumerar algunos
atributos de forma desordenada y sin
acompañarlos de ejemplificaciones, ni lle-
gar a definiciones.
Si, en cambio, es positivo su trabajo con los
procedimientos, ya que intenta seguir de
forma bastante ordenada los pasos funda-
mentales de un aprendizaje lector com-
prensívo, por lo que alcanza el nivel dos
variable (06 .PRFD.
Por lo que se refiere a los restantes elemen-
tos del contenido -principios (05.REL.), y
valoraciones actitudinales (07.ACT.)- se da
una ausencia de análisis y de justificación
su nivel de dominio en la rejilla aparece
con una anotación cero.
La comprobación de las adquisiciones
(08.CAQ.) la verifica a través de preguntas,
por lo que únicamente alcanza el nivel de
dominio uno.
Desde sus comprobaciones no se plantea
ayudar a los alumnos en la construcción
del conocimiento, se limita a una verifica-
ción superficial de aprendizaje, por lo que
su puntuación es cero (09.VAP. y 10.VAN.).
Al. CONTENIDOS ESCOLARES: Elementos
del contenido.
IMENSIONES 1 2 3 4 5 6
Al 0l.ORD. 2 2 1
02.DFA. 1 1 1 .2 2 .2
03.EJE. 1 0 02 2 2
04.DEF. 1 0 2 2 2 2
L . ...~> 0 2 .••l 1 205.REO6YRS. 2 2 :1 • 2
07,AC’r. 0 0 2 .2 2 2
..08.CAQ. 0 1 0 2 1 2
9NA? . O • 0 0 2 1 2
ION Pi. 0 0 0 2 2 .2
En su última conversación el alumno pre-
senta-un tliseño general de clase en el que
se aprecia una mejora clara en su trata-
miento de los componentes del curriculum
de clase es activo e interesante, superando
la monotonía de su segunda actuación:
“Yo, al ser una clase de ortografía, que es
algo como muy árido, lo que me planteé
fue hacer una clase atrayente...”. Para con-
seguir este objetivo recurre a la utilización
de medios y a despertar el interés a través
de la lectura de textos.
Describe de forma clara y detallada su dise-
ño del análisis de contenidos. Desde la re-
flexión sobre estas descripciones se pone
de manifiesto la superación del problema
inicial del alumno: su trabajo con los con-
ceptos.
Esta mejora en el planteamiento de los con-
tenidos y en su justificación, se hace paten-
te en las puntuaciones del alumno en la re-
jilla. Nivel dos en todas las variables de la
Dimensión (Al.), a excepción del ordena-
miento de datos (01.ORD.) en el que no su-
pera el nivel uno.
Al centrar su segunda actuación en el
aprendizaje de un procedimiento: aprender
a leer de forma comprensiva, el alumno
utiliza este tipo de conocimiento como
contenido organizador; de este modo apa-
recen como conocimientos previos los co-
nocimientos que el alumno ya tiene de lec-
tura mecánica, y desde ellos intenta que los
alumnos profundicen en la comprensión
lectora mediante la formulación de pregun-
tas: “...Traté de comenzar por lo más sim-
ple, por lo más general, para ir poco a po-
co profundizando..., por eso al principio
me planteé preguntas más sencillas y luego
traté de ir profundizando.
Al actuar de este modo, el alumno realiza
un trabajo aceptable con los conocimientos
previos, lo que se traduce en un nivel uno-
en la variable (1l.RCP.) de la rejilla. Al mis-
mo tiempo, se plantea una ligera estructu-
ración jerárquica del contenido,
organizando las preguntas desde las más
sencillas y generales hasta las más concre-
tas: en la rejilla presenta nivel uno en la va-
riable (12.ELA.). Ahora bien, las conexio-
nes entre las secuencias de contenido,
como el propio alumno justifica en su desa-
rrollo de la clase, son difusas, lo que se tra-
duce también en valoraciones delnivel tino
en la variable (13.CNX). Al mismo tiempo,
no recurre a ningún tipo de actividad para
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establecer la relación entre niveles, (nivel
cero en 14.NIV.).
El propio alumno reconoce que el número
de preguntas que formuló en su desarrollo
de la clase, fue excesivo, y que al mismo
tiempo no respondían a un orden, por lo
que carecían de conexión entre sí: “...Me di
cuenta de que debo estructurar mejor las
preguntas. Reconozco que resultó una cla-
se muy lenta... Yo, es que hago las cosas
muy largas y muy amplias
El alumno reconoce también fallos en su
nivel de profundización; las preguntas se
refieren a personajes del texto, pero como
él mismo admite “... Están formuladas muy
por encima.. .Yo quería hacer coincidir la
idea central -la puesta de sol- con el perso-
naje principal -el sol-, pero no lo conse-
guí”. Esta situación queda reflejada en el
valor alcanzado, nivel uno, en la variable
(16.PRF).
Para fijar los contenidos, ni en su diseño, ni
en sus conversaciones justificativas plantea
algún tipo de síntesis, parcial, o final, por
lo que en la rejilla es normal que aparezcan





A2 11.RCP. . 1 1
12.ELA. 2 1
13.CNX. 1 . 1
14.NIV. .. 0 .0
... 15.RCP. 1 0
16.PRP 1
17.SIN. O O
3 4 •5 6
1 .2. 2. 2






Por lo que se refiere a la organización del
contenido, en su última actuación de aula el
alumno consigue lo mismo que había conse-
guido en el análisis, nivel dos en todas las
variables de la Dimensión A2., salvo en el es-
tablecimiento de relaciones entre los niveles
(14.NIV.), algo que ya no aparecía claro en el
diseño, ni en sus descripciones, lo que llevó
a una reflexión con la tutora en un intento
de superar la deficiencia, cosa que como po-
demos comprobar no se consiguió.
Conviene resaltar su mejora en el trabajo
con los conocimientos previos y en la ela-
boración del contenido a partir de estos.
Así mismo se supera en la fijación de los
contenidos utilizando estrategias de sínte-
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La misma problemática que presentó en el
trabajo con los contenidos en su segunda
actuación, se vuelve a reflejar en el diseño
de actividades. El alumno de nuevo plantea
abiertamente sus dificultades en este cam-
po: “...Otro problema que me preocupa
son las actividades... Yo eso de los proce-
sos no lo acabo de entender..., pero aún
tengo un problema mayor, que es la coor-
dinación entre contenidos y procesos...
Por tanto, su único fundamento para el di-
seño de actividades fue el tener en cuenta
el estadio evolutivo de los alumnos.
Tuve en cuenta que los alumnos están en
el estadio de operaciones concretas...”.
Tampoco es capaz de relacionar su funda-
mentación con ningún enfoque concreto
de tareas: “Yo no lo especifico, lo doy por
hecho. Eso creo que es un fallo mío, tenía
que haberlo especificado”.
Al reflexionar sobre su desarrollo de la cla-
se, contrasta su diseño de actividad con el
desarrollo real, volviendo a reconocer sus
deficiencias: “... Desde el principio me di
cuenta de que no iba a poder lograr lo que
me proponía..., me propuse hacer demasia-
das cosas...
Por otra parte, intenta justificar también su
proceso de actividad, desde su preocupa-
ción por un aprendizaje constructivo y sig-
nificativo del alumno: “... Por eso consideré
tan importantes las preguntas, el hacer pre-
guntas..., por eso mis actividades se cen-
tran en preguntar a los alumnos ; ahora
bien, al pedirle que justifique el fundamen-
to de sus preguntas, así como también el
de las restantes actividades que plantea,
como: el juego de palabras, buscar en el
diccionario, etc., reconoce que las activida-
des las copió del libro de los alumnos, da-
do que esto es lo que hacen con el profe-
sor del aula.
Al profundizar en las reflexiones, el alum-
no manifiesta su malestar por esta forma de
proceder: “Con la actividad del encadena-
miento de palabras yo pretendía que vie-
sen la semejanza fonética de las palabras...,
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pero, no sé, resultó muy mal, estuve muy
mal... Reconozco que estoy en manos de
los libros de texto. Yo me digo: ¡pero si es-
to lo has copiado todo del libro!... ¡después
de trabajar tanto!, Imira lo que has he-
cho!...”.
Estas reflexiones y justificaciones se ev¡-
dencian en el resultado de las valoracio-
nes que tiene el alumno en la rejilla de co-
lación de la interacción, en la que
podemos ver que en el proceso de activi-
dad, aunque trata de trabajar habilidades
concretas como interpretar, relacionar,
etc., no consigue una coherencia clara en-
tre actividad, habilidad, y tipo de conteni-
do, tal como el mismo ha venido recono-
ciendo en sus justificaciones, de ahí que
solamente alcanza el nivel uno en la varia-
ble (18.ADI.).
Dado, que como ya expusimos, sus conte-
nidos carecen de interrelación, esta misma
deficiencia se observa en su enfoque de
las actividades, con las que no favorece la
interrelación de los contenidos, ni dentro
del tema, nivel cero en variable (20.ITC.),
ni con las otras áreas, nivel uno en
(21.ITA.).
Por estas causas, el tipo de aprendizaje
que estimula es sólo ligeramente com-
prensivo, nivel uno en la variable 22.ESA.,
distando mucho del aprendizaje significa-
tivo al que aspiraba en sus justificaciones,
ya que finalmente reconoce que sus activi-
dades son copia de las que se planteaban
en el libro.
Su adecuación al estadio evolutivo resulta
solamente parcial, nivel uno en la variable
(24.EEV.), pues al tratarse de actividades
muy largas y monótonas el alumno apenas
participa de forma activa.
En coherencia con este planteamiento y de-
sarrollo, no trabaja estrategias para estimu-
lar el desarrollo de habilidades, nivel cero
en la Dimensión (B2.), con la única excep-
ción de su intento de hacer derivaciones
mediante la estrategia de preguntar a partir
de la lectura, nivel uno en variable
(2&APL.).
TAREAS ESCOLARES: Relaciones tarea -
contenido.
DIMENSIONES 1 • 2 3’
BI 18.ADI. . o
19.AJE~ 0. 0 . 0 2 0
.204TO. 1: 0 jO 2 • 2< 2+
21.ITA. 0. 1 0 j4 •
i .22.ESL O . . 1 o.. 2. 2 2:
23MAB. 0 1 0 2 2 2
24,EEV. 0 1 1 2 2 2
TAREAS ESCOLARES: Estrategias - habilida-
des.
DIMENSIONES 1 2 3 4 5;. 6
.B2 25.ECP.. O 0 1
26.CPR. .0.. 0 0 2 2
27.CDA. . O. O . ..O 2 2
28.APL . 1.. 1 0 2 ....1... 2
29.FIJ. O. O .0 2 2 2•
Por lo que respecta al proceso de actividad
en su última grabación se aprecia también
una mejora del comportamiento docente
del alumno, ya que consigue superar su
problema inicial: la falta de coherencia en-
tre tipo de contenido y habilidad, llegando
a proponer estrategias para el desarrollo de
habilidades; de este modo justifica la utili-
zación de la estrategia de Bruner para me-
jorar el proceso de comprensión de los
alumnos: “Me planteé una estrategia de
descubrimiento inductivo siguiendo el mo-
delo de Bruner... Yo considero que es un
modelo muy adecuado para trabajarlo con
alumnos de E.G.B para que desarrollen sus
procesos de comprensión...”. Esta indepen-
dencia y seguridad en los planteamiento y
justificaciones, permite al alumno superar
su dependencia inicial del libro de texto:
“Me he olvidado del libro de texto. Esto es,
¡que de verdad, te abre el mundo’ la cla-
se cambia completamente porque tú eres el
que marca el ritmo
Estos cambios expuestos por el alumno se
haceñ patdités támbién en las puntuació-
nes alcanzada en las cotaciones de la reji-
lla, sobre todo en las Dimensiones (Hl. y
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82.). El alumno consigue en general nivel
dos en todas las variables, lo que no ocurre
en la jerarquización de tareas (19.AJE.) en
la que se queda en un nivel cero, algo que
ocurrió también, como ya vimos, cuando
analizamos la jerarquización de contenidos.
Solamente consiguió superar esta limita-
ción en su cuarta actuación. Otra variable
en la que se aprecia muy poco progreso,
nivel uno, es la relación de las tareas de
una unidad docente con otras áreas del cu-
rriculum (21.ITA.).
Donde su mejora se hace más evidente, nivel
dos en todas las variables de la Dimensión
(82.), es en la utilización de estrategias gene-
rales de procesamiento y específicas de pro-
cesos concretos de actividad.
Por lo que respecta al clima del aula en su se-
gunda actuación, se dan en este alumno dos
contrastes significativos: por una parte fo-
menta un clima de cooperación a través de
las preguntas, en el que no se da conflictivi-
dad al mostrarse comprensivo, ayudando a
los alumnos que presentan dificultades lecto-
ras -individualiza su actividad- estimulándo-
los y dialogando continuamente. Esto se evi-
dencia en el logro de un nivel de dominio 2
en las variables (31 .PTR., 32.DAL., 33.CDE y
34.FAP.). Pero al mismo tiempo, debido al ex-
cesivo número de preguntas y a la falta de
conexión y sentido entre ellas, así como tam-
bién a la falta de significado de las restantes
actividades (el alumno reconoce que no sa-
bía que sentido tenía), la clase resultó sin in-
terés, aburrida, monótona, carente de iniciati-
va y de actividad por parte de los alumnos,
quienes se limitaban a contestar a las pregun-
tas, las más de las veces con monosílabos.
En contraste con su segunda actuación el cli-
ma de aula conseguido en la última actua-
ción es interesante, activo, ameno... sintién-
dose el alumno muy satisfecho y seguro de
si mismo. El alumno no sólo mantiene las
mejoras alcanzadas en su segunda actuación,
sino que se supera en algunas variables, tal
es el caso de la variable (30.INT?) supera el
nivel cero y alcanza el nivel 2. El alumno lo
justifica del siguiente modo en la reflexión
sobre su diseño: “Yo, al ser una clase de or-
tografía, que es algo como muy árido, lo que
me planteé fue hacer una clase atrayente...”.
Al mismo tiempo resalta la importancia de la
motivación: “La motivación te la señalo -se
refiere a su programación- como algo muy
importante, ya que se puede dar un rechazo
apriori hacia la ortografía si se presenta des-
contextualizada. Por eso me p][anteé motivar-
les a través del material y de las actividades -
texto ortográfico modificado, juego de
palabras homófonas, dramatización, etc.-”
Ya en el desarrollo de la clase, el alumno es
capaz de reflexionar en la acción y de tomar
decisiones para que el clima en que se iban
a desarrollar las tareas fuese el adecuado. El
alumno quiere corregir los errores cometidos
en las clases anteriores, en las que los alum-
nos no le siguen, se le pierden, no participan
adecuadamente, etc. Para evitar estos pro-
blemas, decide explorar y seleccionar estra-
tegias para que los alumnos se sientan esti-
mulados a trabajar y a participar: “Yo llevaba
muy claro todo lo que tenía que hacer..., que
esto era superfluo..., que lo central era traba-
jar bien el modelo de Bruner... Por tanto, si
tenía que cortar o dejar algo lo hacía, porque
eso no era importante”.
Tan sólo hay una variable dentro de esta di-
mensión (35.INI.) en la que el alumno no su-
pera el nivel uno. Ya hemos comentado que
el alumno, por su experiencia de clases ante-
riores teme perder el control de la clase, ya
que como consecuencia de ello perdería el
ritmo de actividad. No es de extrañar por
tanto el hecho de que, desde su preocupa-
ción por una clase interesante, activa y parti-
cipativa, cuide de no dar excesiva iniciativa a
los alumnos y trate más bien de guiarlos para
no perder el ritmo de trabajo. A esto habría
que añadir que el profesor del aula es una
persona muy directiva que resuelve todos
los problema por imposición. No es de ex-
trañar, por tanto, que este grupo de alumnos
se desmande ante la mínima señal de auto-
nomía, lo que lleva al alumno a tomar la de-
cisión de guiar al grupo.
TAREAS ESCOLARES: Clima social del aula.
DIMENSIONES 1 . . 2. 3 4 .. 5 ... 6
13330.INT. O 0 0 2 1 .2
31.PTR. 0 2 0 2 2 2
32.DAL 0 .2 1 2.. 0 ..2.
33.CDE. 1 2 2 2 2 2
34.FAP. 0 2 1 2 2 2
35.INI. 0 1 0 1 1 1
36.AAL. 0 1 0 2 1 2
37.PAA. 0 2 0 2 2 2
38.RPA. 2 2 2 2 2.. 2
39.COM. 0 2 0 2 2 2
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Por lo que respecta a los medios y a la or-
ganización del aula, dimensiones (84. y
B5.), el alumno apenas justifica su trabajo
con ellas, tanto en su planificación, como
en su momento interactivo, en los que só-
lo se planteó la utilización de medios tradi-
cionales: el encerado y el libro de texto,
proponiendo de ellos una utilización ruti-
nana -copiar las actividades que propone
el libro-.
El alumno se despreocupa también de las
variables que intervienen en la organiza-
ción del aula, sobre todo del tiempo, y re-
conoce en sus reflexiones que alargó exce-
sivarnente sus actividades.
En la justificación de su diseño de la última
actuación, el alumno manifiesta en cambio
una mejora en la importancia que concede
a la dimensión de los materiales (8.4), justi-
ficándola desde su importancia como valor
motivante para la realización de las tareas:
“Yo pretendía dar a esta clase un aire dis-
tinto, más colorista, por lo que pensé en los
materiales y en cambiar las palabras de la
poesía -canción del pirata- por otras mas
graciosas, alusivas a lo que yo quería”.
Ya en el momento interactivo, describe la
proyección y el contraste en la realidad de
su diseño de materiales. “...Utilicé los mate-
riales para motivarlos..., incluso no los utili-
cé todos. Pensé, voy a revolucionarIos si
saco todo lo que traigo... En este punto to-
mé mi decisión y no saqué más”.
Estas justificaciones se reflejan en las valora-
ciones obtenidas en la rejilla. Consigue el ni-
vel dos en la variable (40.UMA) ya que como
hemos manifestado, su utilización del mate-
rial en las actividades fue suficiente. En cam-
bio, en la variable (41.PMA), intervención de
los alumnos en la preparación de los me-
dios, mantiene el nivel cero en todas sus ac-
tuaciones. Ya comentamos en el apartado
anterior, que estos alumnos están acostum-
brados a trabajar con su profesor de aula en
un ambiente directivo, por lo que el intentar
darles participación, supone una pérdida del
control y del ritmo de trabajo.
En las restantes variables, el alumno consi-
gue el nivel dos, con la única excepción de
la variable (43.TME) en la que solamente
alcanza el nivel uno, ya que no recurre a
medios tecnológicos.
TAREAS ESCOLARES: Materiales.
DIMENSIONES 1.. 2 3 •4 6<
E 4031M4.
41.PMA. O O O O .0.. 0
42~AME. .1 1 .0 v2 .24<>
43.TME. <0 a a ji ;2 ¡y
44.UME. 1 j .2 :2< 2..
•45.EXM. O • 1 0 2 2 2
En la última dimensión (85.), que se refiere a
la organización de la clase, el alumno alcan-
za el nivel dos en casi todas las variables, or-
ganizando y trabajando adecuadamente los
distintos elementos organizativos.
Conviene destacar su mejora en las tres úl-
timas actuaciones, en la variable (49.TIE.)
tiempo estimado para las actuaciones, algo
que fue una preocupación constante de es-
te alumno desde sus primeras reflexiones.
En su última actuación el alumno se siente
muy satisfecho de su ritmo de clase: “Ya
viste lo justo que me vino todo. Por eso só-
lo pedí a los crios dos ejemplos y ¡fuera!...
Cuando vi que se pasaban les dije: !juego,
pero hasta aquí!...”. Con estas decisiones el
alumno consigue que la clase funcione, sin
perderse y sin alargar excesivamente las ac-
tividades.
Las valoraciones críticas generales de su ac-
tuación en esta dimensión son positivas:
“Lo importante es tener todo muy pensado,
y luego tomar nuevas decisiones si es nece-
sano... Yo lo que noto ahora, es que al
principio no sabía desenvolverme sin mirar
mi ficha..., no sabía mas que utilizar el tex-
to y explicarlo y luego preguntar la lec-
ción... y es que me aburría..., ahora ya le
veo otro sentido a la clase, estoy empezan-
do a disfrutar en ella, ¡de verdad!”.
TAREAS ESCOLARES: Organización clase.
DIMENSIONES .1. 2 .3
B546.OES. O O O
AGR O • 1 0 1 0. 2.;.
48.OMO. 0 0. 0 2<12. .2:,..
49,TIE, 0. 1 2 2 Z
50.0111=. 1 2 1 1 2 2
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Alumna número 10.
Esta alumna es una persona de ideas claras
que le lleva a estar segura de sí misma.
Presenta también dotes directivas, favoreci-
das por un tono de voz fuerte, por lo que
se manifiesta en sus actuaciones como una
persona dominante. En las conversación
con ella, apenas escucha, habla sola, domi-
nando con su tono de voz: plantea los pro-
blemas, presenta las alternativas y en gene-
ral se resiste a cambios y modificaciones.
En la presentación general del diseño de su
segunda intervención hace un plantea-
miento de clase activa, globalizadora y so-
bre todo creativa. Esto lo justifica desde su
experiencia, ya que sus observaciones en
el aula le llevan a darse cuenta de un pro-
blema fundamental: la falta de creatividad
en los alumnos. “Los crios se aburren de
hacer siempre lo mismo”.
Desde esta presentación, especifica su al-
ternativa al problema planteado: “Que los
alumnos a partir de materiales sencillos se-
an capaces de montar un circuito eléctrico
y desde aquí pasar a nuevos descubrimien-
tos: construir un interruptor, experimentar
con el circuito, etc. siempre orientados por
el profesor
En su diseño de clase reduce el trabajo con
el contenido a un listado de elementos en
el que no separa tipos; podemos decir que
no lo analiza, ni tampoco lo elabora. Ahora
bien, volviendo a su propuesta de trabajo:
montar un circuito eléctrico, construir un
interruptor, etc., vemos que son propuestas
de trabajo sobre contenidos procedimenta-
les. Al proceder de este modo, cuando con-
templamos la rejilla de cotación, no puede
extrañar que aparezca una valoración de
nivel dos en la variable (06.PRS.) lo que
pone de manifiesto un paralelismo entre
sus justificaciones y sus actuaciones.
En el listado de contenidos de su diseño de
clase incluye, aunque sin desarrollarlos, al-
gunos conceptos: conductores, aislantes,
bombilla, etc. y un contenido actitudinal
referido a las precauciones a tomar por los
niños al trabajar con la electricidad.
A la hora de desarrollar su actividad de cla-
se la alumna empieza por trabajar el con-
cepto bombilla y sus partes. En su justifica-
ción afirma: “El que sepan las partes de la
bombilla es fundamental para poder mon-
tar el circuito eléctrico. Trabaja por tanto el
procedimiento relacionado con el conteni-
do conceptual, aunque como ya vimos, su
propuesta de trabajo con los contenidos es
incompleta. Esto se traduce en un nivel
uno en las variables (02.DFA. y 03.EJE).
A pesar de aparecer como teoría expuesta
el que los alumnos piensen y sean creati-
vos; en sus preguntas no insiste en exigir
interpretaciones, por lo que presenta un ni-
vel cero en las variables (09.VAP. y
10.VAN).
Al. CONTENIDOS ESCOLARES: Elementos
del contenido.
DIMENSIONES .1 . 2 3 4 5 6
Al 01.0111). 0 1 2
02.DFA. 1 1 .. 1 2 .2 2
03.EJE. 0 1 2 2 22
04.DEF. 1 2 1 2 2 . 2..
05.REL. 0 0 .2 1 1 .1
06.PRS. 2 2 2 2. 2.. 2
07.ACT. . .2 1 2 1. 1.2
08.CAQ. 1 1 2 2 1 .2
09.VAP. 1 0 2 2 2 2
10.VAN. O 0 2 2 .2
En su última actuación la alumna mantiene
su preocupación inicial por superar la en-
señanza rutinaria, monótona y aburrida,
llegando a mejorar sus propuestas de cam-
bio en este campo desde un enfoque cons-
tructivo y significativo de los procesos de
aprendizaje y enseñanza. “En este ciclo -
inicial de la E.G.B.- es necesario promover
una verdadera actividad matemática ha-
ciendo uso de recursos geométricos. No
importa tanto que el alumno sepa definir
un polígono determinado, cuanto que sepa
reconocerlos cuando se le presentan en un
gráfico o en la vida real . Desde estas jus-
tificaciones centra su preocupación en la
descripción y manipulación de figuras y
cuerpos.
En general, sus descripciones de los ele-
mentos del diseño de contenidos se acom-
pañan de justificaciones fundamentadas en
su experiencia, creencias y conocimientos
científicos. Su diseño de análi¡sis de conte-
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nidos es muy completo, trabajando de for-
ma adecuada distintos tipos de contenidos.
Lo mismo ocurre con su organización de
los contenidos: presenta ya una jerarquía y
una estructura en distintos niveles conexio-
nados entre si a partir del organizador pre-
vio.
En el desarrollo de la clase la alumna pro-
yecta y contrasta su diseño, introduciendo
modificaciones sobre la marcha a partir de
sus reflexiones en la acción, del mismo mo-
do como ya ocurriera en su segunda actua-
ción de aula.
El resultado de este trabajo, le permite al-
canzar el nivel dos en todas las variables de
la Dimensión (Al.), a excepción de la va-
riable (05.REL.) en la que mantiene un ni-
vel dos. Ya comentamos que en su análisis
de contenidos sólo trabaja datos, conceptos
y procedimientos, no apareciendo mención
alguna sobre los principios. Tampoco apa-
recen en su diseño valoraciones actitudina-
les, sin embargo supo fomentar a lo largo
de la clase actitudes de colaboración, parti-
cipación, etc.
A la hora de diseñar los contenidos su se-
gunda intervención, esta alumna no se ocu-
pa de la organización de los contenidos, li-
mitándose a dar un listado de contenidos;
sin embargo, al describir su actuación du-
rante la conversación reflexiva manifiesta
su preocupación por un trabajo del conte-
nido interrelacionado, de modo que se vea
favorecido su descubrimiento: “Yo lo veo
todo relacionado, desde el montaje del cir-
cuito se pueden plantear nuevos conoci-
mientos..., por eso desde ahí yo pasé a los
conductores, ya que podemos probarlos al
tener el circuito montado”.
Estas justificaciones se ven reflejadas en el
resultado de la valoración en la rejilla de
cotación, en la que la alumna alcanza el ni-
vel uno en casi todas las variables de la
Dimensión (A2.), llegando incluso a un ni-
vel dos en la variable (15.RCD. y 16.PRF.)
en las que consigue niveles de profundiza-
ción detallados y se preocupa de fijar los
contenidos mediante síntesis parciales.
En la Dimensión (A2.) organización del
contenido, la alumna en su última interven-
ción -sexta grabación- no sólo supera las
justificaciones del diseño de sus variables,
sino también el trabajo con los contenidos
en el desarrollo de la clase, nivel dos en to-
das las variables, si exceptuamos la varia-
ble (17.SIN.) que aparece valorada con un
nivel uno.
Al igual que ocurrió en su segunda actua-
ción, en sus justificaciones la alumna reía-
ciona contenidos y actividades: “Lo prime-
ro que hice fue trabajar el concepto línea,
entendiéndola como trayectoria, como ca-
mino a seguir”. Recurre al simil del “metro”
para que los alumnos puedan entender me-
jor el concepto de línea. Desde estos cono-
cimientos pone en marcha un proceso de
actividad para que los alumnos, de forma
inductiva, descubran los principales tipos
de líneas -recta, curva y espiral-. “Por esto,
con tizas de colores, tracé en el suelo de la
clase distintos tipos de líneas y les pedí que
las recorrieran”.
Desde el trabajo con los conocimientos
previos -línea entendida como recorrido y
tipos de lineas- les plantea a los alumnos
los nuevos contenidos: línea abierta y línea
cerrada. “...En las actividades que les pro-
puse, trabajé las diferencias entre línea
abierta y línea cerrada”. De este modo llega
a la definición de línea poligonal como lí-
nea cerrada. “Desde línea poligonal ya no
tuve ningún problema para llegar a polígo-
no”.
En la justificación del concepto línea como
contenido organizador, insiste en que lo
eligió por su mayor inclusividad: “Porque
el polígono es una línea poligonal cerrada,
por eso es necesario plantearse el concepto
línea antes de llegar a polígono y trabajar




DIMENSIONES 1 .2 3
A2 11.RCft 1 1 1
12..ELA. 2 1 2 2 2 .2
.13.CNX. 1 .1 2 2 2 2
14.NiV. 1 1 2 1 jji 2
.15..RCP. 0 2 0 1 1 .2<;
.16,PRP. 1 2.. 2 2 2 2
17.SIN. 0 1 0
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Siendo coherente con su preocupación ini-
cial por la participación activa y creativa
del alumno, al describir el diseño de la lí-
nea metodológica en la que fundamenta la
secuencia de actividades de su segunda ac-
tuación, la alumna vuelve a manifestar su
deseo de utilizar una metodología creativa;
reconoce que este tipo de metodología
puede tener dificultades en otras áreas de
conocimiento, “...Pero en mi clase, que es
de circuitos eléctricos, sí se puede dejar a
los alumnos que piensen, que interpre-
ten
Justifica nuevamente, recurriendo a su ex-
periencia, este enfoque de su estrategia de
enseñanza. “Es que yo lo noto en los crios
con los que he estado, que ven un poco de
cambio y ven las puertas abiertas, porque
están acostumbrados a hacer siempre lo
mismo..., por eso insistí mucho en que ca-
da gmpo podía montar un circuito distin-
to”.
En la descripción de su diseño de activida-
des relaciona el contenido con la actividad
y con el objetivo propuesto, llegando inclu-
so a proponer estrategias de trabajo -fichas
individualizadas-. La justificación de este
enfoque relacionado de contenido y activi-
dad, ya lo hemos comentado en un mo-
mento anterior.
Por otra parte, esta alumna, ya en esta se-
gunda actuación, es capaz de manifestar sus
modificaciones del proceso de actividad -re-
flexiona en la acción y toma nuevas decisio-
nes en función de sus reflexiones-: “Tu vas
viendo en cada momento lo que has de ha-
cer... . Así, sobre la marcha decide una nue-
va actuación: representar el circuito median-
te símbolos; “...Se me ocurrió allí y me
pareció que era conveniente explicarlo...
Desde estos planteamiento y justificacio-
nes, los niveles que alcanza en las dimen-
siones (131. y 132.) son bastante aceptables,
mayoritariamente uno y algún dos
Solamente aparece un resultado que podrí-
amos considerar negativo en la variable
(21.ITA.) relación con actividades de otras
áreas, así como en la variable (26.CPR.)
que se refiere a las actividades para trabajar
los conocimientos previos. Vimos anterior-
mente que esta modalidad de trabajo con
los conocimientos previos, había resultado
inadecuado en la Dimensión (A2.).
En su última actuación la alumna acompa-
ña su descripción del diseño intervención
con justificaciones fundamentadas cientí fi-
camente: “Se trata de una lec:ción estructu-
rada de descubrimiento inductivo (Morine),
que tiene como fin principal la construc-
ción del concepto polígono. Son lecciones
apropiadas para trabajar con los niños tan
pronto como son capaces de clasificar ma-
teriales concretos de forma lógica”.
Plantea también adecuadamente la relación
entre tipo de contenido, habilidad y estra-
tegia, presentando de forma detallada los
pasos del proceso de actividad para cada
uno de ellos.
En la proyección de este diseño de actividad
en el aula, mantiene sus preocupaciones ini-
ciales por una enseñanza activa, indagadora,
participativa, etc. que considera imprescindi-
ble como expresan sus palabras: “Para que
los alumnos aprendan a gusto”.
Comienza por describir sus actividades pa-
ra trabajar los conocimientos previos y con-
trastarlos con los nuevos conocimientos;
para ello pide a los alumnos que recorran
las líneas dibujadas en el suelo y que al
mismo tiempo representen con su cuerpo
el tipo de línea de que se trata -estrategia
psicomotriz para desarrollar la habilidad de
representación-.
En sus reflexiones sobre estas descripcio-
nes la alumna se justifica así: “Porque de
este modo, experimentando con lo más
cercano que es su cuerpo, adquieren las
bases para trabajar los conceptos; precisa-
mente por eso, al mismo tiempo que lo ex-
presaban yo les iba haciendo preguntas
Con este modo de trabajar, se propone que
los alumnos desde su propia experiencia
construyan los atributos y lleguen a definir
los conceptos.
Propone también actividades para aplicar y
fijar los contenidos, utilizando estrategias
como la ficha individualizada, con la que
son posibles actividades de predicción para
reconocer lo experimentado cuando lo ve-
an representado de forma más abstracta,
agrupando por un lado las lineas abiertas y
por otro las cerradas. La alumna justifica su
estrategia general de descubrimiento in-
ductivo, diciendo: “Por eso cuando ellos
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me preguntaban, yo no aclaraba nada e in-
sistía en que tenían que ser ellos.., según
su criterio...”.
En la realidad contrastó y exploró el fun-
cionamiento de la estrategia a través de
preguntas y actividades, lo que le lleva in-
cluso a tomar nuevas decisiones, “Por eso
se me ocurrió que recorriesen la línea con
el dedo para que viesen que las líneas ce-
rradas no se termina..., lo contrario ocurre
con las abiertas, por eso se me ocurrió que
pusieran un “stop” donde termina la línea”.
Para reforzar la comprensión recurre a otra
estrategia: “Les mandé caminar por la clase
tocando la pared con la mano y en un mo-
mento dado abrí la puerta . Desde aquí
vuelve a las actividades propuestas en la fi-
cha. Al reflexionar sobre esta metodología
la alumna afirma: “Me gustó mucho el tra-
bajar de esta forma..., lo que pasa es que
preparar una clase así da mucho trabajo”.
Este esfuerzo en el diseño y realización del
proceso de actividad se traduce en un nivel
dos en todas las variables de la Omensión
(Hl.) a excepción de la variable (21.ITA.)
actividades de relación con otras áreas, en
las que no supera el nivel uno.
En la Dimensión (82.) consigue también el
nivel de dominio dos en todas las variables.
TAREAS ESCOLARES: Relaciones tarea -
contenido.
DIMENSIONE 4 5 6
2
2
194jE. O O . O . O O 2
.2 3W. 1 1 2 2 . 2 . 2
21.ITA. 0 0 0 0 1 1
....22.ESA< 1 1 2 2 2 2
.23.H.A.B~ 1 1 2 2 2 2
24.EEV. 2 2 2 2 2 2
TAREAS ESCOLARES: Estrategias - habilida-
des.
DIMENSIONES 1 2 3 4 5 6
.fl2 25.ECP. 2 2 2
2&CPR. it O 1 2 2 2
?.~C»A. 1 2 2 2 2 2
.2&APL. 1 1 2 2 2 2
29.FIJ. II 2 2
Con respecto al clima de aula en la segun-
da actuación, comentamos ya que en su
descripción y justificación del diseño de
clase la alumna manifestó su preocupación
porque el ambiente de la clase sea de acti-
vidad y trabajo creativo, para evitar la mo-
notonía y el aburrimiento.
La proyección en el aula de su diseño fue
coherente con este planteamiento. La alum-
na describe el ambiente de su clase como
activo, y se esfuerza por motivar a los
alumnos a participar a partir de su curiosi-
dad y experiencia, lo que justifica desde las
características de su estadio evolutivo.
Insiste también en que trabajen de forma
autónoma, sugiriendo a cada grupo la reali-
zación de un circuito distinto a partir de los
materiales.
Todo se evidencia en los niveles alcanza-
dos en la valoración de esta dimensión, ni-
veles uno y dos, con ausencia de niveles
cero, excepto en la variable (37.PAA.).
Comentamos anteriormente, que dentro de
ser una persona con planteamientos pro-
gresistas, es también dominante y exigente.
En su última actuación consigue un clima
aún más positivo. La alumna manifiesta su
satisfacción por esta actuación: ‘t.Me ha
salido bien, los niños lo han entendido...,
prueba de ello es lo bien que participa-
ron... los tenias a todos contentísimos, ani-
mados, diciendo ¿y ahora qué vamos a ha-
cer?. Si alguno se paraba, los otros decían,
que no!, ¡que no!, ¡que hay que hacer es-
to!... Desde luego es una clase más diverti-
da, más amena”.
La alumna consiguió superarse con respec-
to a su segunda actuación. La clase no só-
lo fue atractiva e interesante, sino que in-
cluso se desenvolvió en un ambiente
constructivo al presentar las tareas en for-
ma problematizada, individualizada y autó-
noma.
Esta clara evolución positiva en sus plante-
amientos y realizaciones, se corresponden
con un nivel dos en todas las variables de
la Dimensión (13.3).
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TAREAS ESCOLARES: Clima social del aula.
DIMENSIONES .1 .2 3 4 5 6
....B33OJNT.. 1 2 2 2. 2 2
31.PTR. 2 2. .2. .2. 2 . 2
32.DAL. 0 1 0 2 1. 2
33.CDF. 2 2 2 1 2 2
34tA>’. 2 2 2 2 2 2
35.INL 0 1 1 1 .1 1
36.AAL 1 1 2 2 1 2
37.PAA. 0 0 2 2 2 2
38.RPA. . 2 . 1 2 1 2 2
39.COM. . .1 1 2 2 2 2
Los medios materiales juegan un papel fun-
damental en las actuaciones de esta alumna
desde el primer día de clase. En su segunda
actuación, ya en la descripción de su dise-
ño propone partir de materiales sencillos,
que no requieran una preparación tecnoló-
gica del profesor, para poder trabajar los
contenidos y las actividades.
En las justificaciones de su actuación vuel-
ve a insistir en el apoyo de los medios, pa-
ra conseguir que su proceso de actividad
sea creativo.
Estos planteamientos y justificaciones influ-
yen en que pueda alcanzar valoraciones
elevadas en la Dimensión (134.) en la que
aún existiendo niveles uno, la mayoría de
las variables se sitúan en el nivel dos.
En su última actuación mantiene la misma
tónica que en la segunda y utiliza de forma
adecuada distintos tipos de medios; ahora
bien, son medios elaborados por ella mis-
ma -fichas individualizadas- por lo que no
se aprecia superación en la variable
(41.PMA.). La justificación es favorable a la
alumna, dado que este tipo de material no
podría ser elaborado en ningún caso por
los alumnos.
Algo similar ocurre en la variable (43.TME.)
en la que se sitúa en un nivel uno al no re-
currir al empleo de medios tecnológicos,
sino que utiliza el propio cuerpo de los
alumnos, apoyando en su propia experien-
cia la comprensión de los conceptos, lo
cual a este nivel de escolarización conside-
ramos más positivo que cl que hubiese re-
currido a otros tipos de medios.
TAREAS ESCOLARES: Materiales.
DIMENSIONES 2 3 4 5 6
B440.UMA. 2 2 1 1 2 2
.41.PMA. 0 1 .2 0 0 0
.42.AME... 2 2 1 . 2 2... 2
43.TME. 1.. 1 1 1 2 1....
44.UME,.... 2 .. 2 2 1 2 2
45.EXM. 2 2 2 2 2 2
Otra dimensión por la que la alumna mues-
tra su preocupación desde sus primeras ac-
tuaciones es la organización del aula para lo-
grar un ambiente de trabalo creativo y
participativo. Congruentemente con estas
preocupaciones propone que el montaje del
circuito lo realicen los alumnos en pequeños
grupos, mientras que las actividades para fi-
jar los aprendizajes son individualizadas -fi-
chas- y las explicaciones en gran grupo, apo-
yándose en preguntas personalizadas. El
resultado de este enfoque organizativo, no
podría ser otro que el logro de niveles uno y
dos en las variables de la Dimensión (135.).
En su última actuación mantiene su preo-
cupación por los aspectos organizativos y
distribuye los espacios entre los espacios
que son de trabajo y espacios para la libre
expresión de los alumnos, los cuales se
mueven por la clase, recorriendo los distin-
tos tipos de líneas a la vez que las expresan
con el cuerpo. En la variable (48.OMO.) or-
ganización del mobiliario, solamente alcan-
za el nivel uno, ya que no llega a modifica-
ciones dc la organización de este elemento.
Esta decisión se justifica porque el mobilia-
rio ya estaba adecuadamente organizado
por la profesora del aula, que lo había dis-
puesto en forma circular para favorecer la
comunicación y la participación.
En las restantes variables la alumna alcanza
el nivel dos.
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Queremos comprobar las medias del domi-
nio docente en la práctica alcanzadas en
seis momentos sucesivos, durante el tiem-
po que los sujetos del grupo experimental
han estado entrenándose en un modelo de
enseñanza aprendizaje, que incluye la re-
flexión del nuevo profesor, antes, durante y
después de las intervenciones del aula.
La hipóteis nula puede ser expresada así:
NO EXISTEN DIFERENCIAS SIGNIFICATI-
VAS ENTRE LAS MEDIAS ALCANZADAS A
LO LARGO DE LAS SEIS ACTUACIONES, es
decir que las diferencias observadas son
debidas al azar, por lo que podría conside-
rarse que no hay razones para avalar una
ganacia en el dominio docente.
Se ha establecido siete grupos correspon-
dientes a las dimensiones Al, A2, 81, 82,
83, 84, 85.
Las salidas de ordenador para los siete aná-
lisis de varianza se incluirán en el anexo y
únicamente se incluye aquí una hoja de sa-
lida, posteriormentes transcribiremos los
resultados, ciñéndonos a los más impor-
tantes para la verificación de la hipótesis 3.
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Al. 29.83 0.000 <Rechazar
A2. 18.03 0.000 <Rechazar
81. 13.85 0.000 <Rechazar
82. 18.87 0.000 <Rechazar
133. 5.51 0.000 <Rechazan
134. 0.64 0.673 > Aceptar
85. 9.81 o.ooo <Rechazar
p
0.000
INDIVIDUAL 95 PCT CITOR MEAN
BASED ON POOLED STDEV




Se rechaza la hipótesis nula, al nivel de
confianza del 0,05, a excepción de la di-
mensión 8.4, cuyo valor E = 0.64 y p =
0.673 supone la aceptación de la hipótesis
nula, lo que hemos de interpretar como
que las diferencias alcanzadas en las suce-
sivas actuaciones, desde la primera a la
sexta, se explican razonablemente por las
diferencias muestrales y no necesariamente
por la práctica reflexiva, realizada por este
grupo bajo la tutoría de una profesora es-
pecializada.
La dimensión 8.4. incluye el epígrafe de
tarea y materiales, la utilización del mate-
rial para las actividades, la intervención de
los alumnos en la preparación de los re-
cursos, la adaptración de los medios al ti-
po de contenido con el que trabaja el pro-
fesor alumno, la utilización de los medios
para la presentación de los mensajes y las
propuestas de realización de las tareas,
junto a las explicaciones necesarias para
que los escolares puedan hacer un uso
adecuado de los materiales. El resultado
es explicable desde las características or-
ganizativas de los centros en los que se
llevaba a cabo la práctica, donde la dispo-
nibilidad real de los materiales es insufi-
ciente.
Si analizamos los estadísticos resultantes en
las dimensiones en las que sí se ha produ-
cido una ganancia en los diferentes domi-
nios docentes de la práctica, se observa
que la ganancia para el grupo es progresiva
hasta la cuarta actuación, momento en que
se producen avances pequeños e incluso
estancamientos o retrocesos (veáse las pá-
ginas de salida del paquete MTB), que se
localizan en la quinta actuación.
En el caso de la dimensión 133 que incluye
la organización del trabajo y el clima social
del aula resultante de esta organización,
aunque son aplicables las ganacias anterio-
res de tipo general, nos gustaría señalar
que es en la segunda actuación, cuando se
produce un avance mayor, que trás los es-
tancamientos-retrocesos (4’ - 5’ actuación),
se presenta trambién como importante en
la 6’ actuación.
En la representación gráfica que incluye la
salida del MTB, puede verse intuitivamente
la evidencia de que en la dimensión 84 la
ganancia ha sido reducida, habiéndose lo-
grado únicamente una menor dispersión
entre los alumnos, ya que se pasa de una
desviación estandar 15.78 en la primera ac-
tuación a un valor 2.78 en la sexta actua-
ción, peero hay que hacer notar que no
hay ganancia porque se partió de una me-
dia de dominio que era la más alta de todas
las dimensiones.
En las restantes dimensiones se mantienen
los valores de la dispersión sin cambios
destacables, con lo que puede afirmarse
que se consigue una homogeneidad de los
sujetos que configuran el grupo.
La medias en el dominio presentan mejoras
cuantitativas en todas las variables, que re-
sumimos estractándolas de los datos que
aparecen en las salidas ya referidas del pro-
grama MTI3 y que pueden consultarse en el
anexo.
Varia. Media In. Media Fi.
Al. 430 lWOO Análisis conteni.
A2. 400 1700 Organiz.conteni.
131. 4~80 1570 Reí. Tar./Con/Hab.
82. Y60 17-60 Tarea/Habil/Estr.
83. &70 1740 Organiz.Clima Au.
134. 1130 1520 Tarea/Material
85. y80 1520 Tarea/Organ. clase
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AREA A: CONTENIDOS ESCOLARES
DIFERENCIA DE APROVECI’IAMIENTO EN PUNCION DEL METODO
Al: ELEMENTOS DE CONTENIDO
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ARE>. 9: TAREAS ESCOLARES
DIFERENCIA DE APROVECHAMIENTO EN FUNCION DEL METODO
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Se rechaza la hipótesis nula en seis de las
siete dimensiones analizadas y afirmamos
que existen diferencias significativas en las
medias en las sucesivas actuaciones.
Tenemos razones suficientemente avaladas
por los cálculos estadísticos y el análisis
G.CONTROL
~4 G. EXPERIMENTAL
comparativo de las justificaciónes y la prác-
tica, para decir que se han producido mejo-
ras en la práctica como consecuencia del
modelo de formación que se ha seguido.
Se aprecia una clara correspondencia entre
la mejora que se aprecia en los modos de
justificación docente y la mejora que se va
produciendo en las actuaciones prácticas.
CLASIFICACION DE LOS ALUMNOS
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3.4. HIPOTESIS NUMERO CUATRO: MEJORA DE LA PRACTICA DOCENTE.
j~hNIVEL DE DOMINIO FINAL DE LAS DISTINTAS CATEGORIAS DE INTERVENCION £N EL
AVLA~ ADQUIRIDO POR LOS PROFESORES ALUMNOSQUE HAN SEGUIDO UN TRATAMIEN-
TO EN ESTRATEGIAS DE REFLEXIONYJUSTI ICACION GUIADO Y VSTIMIJLAI7X) POR UN
PROFESOR TUTQR>.MEJORA:SIGNIFICATIV ZENTE CON RESPECTO AL NIVEL ALCANZADO
EN ESO MISMOS DOM NIOS POR LOS PROFESORES ALUM OS. QUE SIGUI~ON EL MO-
DELQDEL PLAN DE ESTUDIOS DESU CENTRO DE FORMACION INICIAL.
3A.1. Diseño y clasificación de las variables
En este diseño vamos a trabajar con la matriz de datos correspondientes al NIVEL DE DOMI-
NIO FINAL DE LOS GRUPOS, valor obtenido a partir de los niveles de dominio final de to-
dos los sujetos del grupo experimental y de todos los del grupo de control, para cada una de
las cincuenta variables agrupadas en siete dimensiones docentes.
DISENO II ANOVA 25(3. BMDP 3 D.
FACTOR A, MODELO DE FORMACION.
(variable independiente~.




FACTOR B~.NIVE.L.DOMINIO DOCENTE IN
(variable dependiente).
Con tres niveles de dominio:
Pleno; 2. Medio; 0. Bajo.
El diseño II es un diseño 2x3 mediante el experimental que lleva asignado el codigo 1,
que se desea estudiar en los profesores en y otro de control al que hemos asignado el có-
formación el dominio final de determinadas digo 2. Se va a comprobar si existen diferen-
dimensiones docentes al finalizar el período cias significativas entre ambos grupos respecto
de prácticas. al nivel de dominio docente en el momento fi-
nal, (factor 8), con tres posibles niveles de do-
Atendiendo al modelo de formación que se minio: pleno, medio y bajo, a los que respecti-
va a seguir con los alumnos en prácticas (fac- vamente en el momento de la cotación se les
tor A), se han configurado dos grupos: uno asigna los valores dos, uno y cero.
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VARIABLES
TERIO FACTOR A FACTOR aNVEL DOMINIO
MODELO DE FORMACION DOCENTE INICIAL
METODOLOGICO .. . independiente depenciLiente ¡
I TEORICO/EXPLICATIVO stímulo espuesta
cualitativa . cuantitativa
. MEDIDA Intervalo
nivel de medida 2 categorías 3 niveles
controlada controLadaCONTROL
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3.42. Tratamiento y análisis de datos
.
Para la realización de este diseño son váli-
das las instrucciones comunes y las especí-
ficas de nuestro diseño 1, en el PROGRAMA
BMDP, y que habían sido tomadas de la
página 1 y siguientes de las hojas de trata-
miento resultantes, no siendo necesaria su
reproducción aquí, pués en caso de que
sea necesario tener esta información, basta-
rá acudir al lugar referido, retrocediendo
unas páginas desde esta explicación.
Como ya indicamos al presentar la Base de
Datos y su descripción en el Diseño 1, quellos
son válidos para el tratamiento actual del
Diseño II en el que se va aproceder al análisis
descriptivo de las muestras y al cálculo del ni-
vel de dominio docente final en las 50 varia-
bles en el grupo 1 experimental (tratamiento)
y en el grupo 2 control (no tratamiento).
3D TEST PARA VER DIFERENCIAS EN EL
MOMENTO FINAL
NUMERO DE CASOS =20
Hay 10 casos para el grupo EXPERIMEN-
TAL y 10 para el grupo de CONTROL.
HIPOTESIS NULA:
Los alumnos de ambos grupos tienen me-
dias iguales para todas las variables.
Para comprobar si existen diferencias entre
los dos grupos respecto de un conjunto de
variables dependientes consideradas indivi-
dualmente, hemos calculado la variabilidad
mediante la F de Levene.
Al ser p c que alfa, en la mayoría de las va-
nabíes nada se opone a rechazar la hipóte-
sis nula (Ho las medias de los alumnos, ya
sean estas del grupo experimental o con-
trol, no difieren significativamente en sus
valores), por lo que podemos afirmar que
existen diferencias significativas entre las
medias observadas, LOS ALUMNOS TIENE
MEDIAS DIFERENTES PARA TODAS LAS
VARIABLES OBSERVADAS, es decir que las
diferencias que se observan no son debidas
al azar; por tanto se puede considerar que
las diferencias son debidas al MODELO DE
FORMACION, en el que para la construc-
ción del pensamiento práctico nos hemos
servido de la REFLEXION JUSTIFICATIVA
DE LA PRACTICA a lo largo de más de tres
meses de actividades docentes.
Tomando los datos de la salida del progra-
ma estadístico, hemos construido la si-
guiente TABLA DE F. referida a la actuación
final. Las páginas completas del tratamiento
resultante en este diseño II. pueden consul-
tarse en el anexo.
Con los datos de cada una de las variables
hemos construido unas tablas comprensi-
vas de los valores de F, y de p, en todas
ellas, habiendo especificado las variables
que alcanzan valores de p ‘ al valor alfa, y
en consecuencia la necesidad de rechazar
la hipotesis nula al referinos a ellas, lo que
viene a significar que se han producido di-
ferencias.
Los grados de libertad para todas las varia-
bles son 18.
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TABLA F DE ACTUACION FINAL
VflS ,r rawene p nrroflsrs nula HO
01 3.3.05 0.0027 -c neck.aar
02 12.05 0. 0027 neckmasar
e00 0.0240 .c flecflanar
04 6.00 0-0240 fleoflasar
05 0-0’Y 0.7947 3 acaptar
06 5.97 0.0251 -c flecl-iasar
07 0.54 0.4705 3- aceptar
00 0.37 05400 a- aceptar
09 5S0 0.0202 -c fleoflarar
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3.43. Verificación de las hipótesis numero
cuatro y conclusiones
.
Acabamos de transcribir los datos. de la prue-
ha F de Levene, pues consideramos que
puede ayudar a comprender mejor los resul-
tados de nuestros análisis, el conocer los di-
ferentes estadísticos referidos al final de la
permanencia en las aulas de prácticas y cal-
culado para el total de las 50 variables de el
conjunto de los veinte alumnos. Estos esta-
disticos pueden consultarse en el anexo, pe-
ro a modo de facilitación del estudio, hemos
incluidos la información que corresponde a
las variables: B5. TIE6. Estimación de tiem-
pos; B5. ORC6. Mantenimiento orden clase,
3D TEST PARA VER DIFERENCIAS EN EL MOMENTO FINAL
G. EXPERIMENTAL
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G. CONTROL
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Queda suficientemente justificado que la in-
tervención de la profesora tutora, al asesorar
a los profesores en formación para que sean
capaces de contruir su pensamiento práctico,
apoyándose en la justificación reflexiva de
sus actuaciones, ha mejorado la comunica-
ción interactiva de estos profesores alcan-
zando mejores niveles de dominio docente
tanto con referencia al momento inicial de
sus propias actividades en los Colegios
Públicos, como en referencia a aquellos
compañeros de estudios que siguieron un
modelo de formación tradicional.
Las variables que se agrupan en torno al
dominio de contenidos y en las que no hay
diferencias entre las medias de los dos gru-
pos, (aclaremos que solamente son unas
pocas variables las que no difieren), las
no diferencias se dan en el establecimiento
de relaciones entre conceptos (principios),
pues estamos ante un dominio complejo y
dificil de alcanzar, en la inclusión de valo-
raciones actitudinales del profesor hacia las
consecuciones y logros del alumno. En esta
última variable, la explicación de que no se
hayan producido mejoras significativas a
favor del grupo experimental, la encontra-
mos en el hecho de que los temas tratados
por lo alumnos del grupo experimental
pertencían a los programas del área de cien-
cias, y lógicamente en sus actuaciones fue
más difícil que apareciesen valoraciones
afectivas y actitudinales con respecto a los
conceptos manejados en esta área; en tanto
que en el grupo de control los temas desa-
rrollados en la última actuación fueron ma-
yoritariamente del área de humanidades y
ello porque estos alumnos eran también en
su mayoría de la especialidad de humanas.
En la variable que incluye el modo de com-
probación de los conocimientos a través de
preguntas, parece lógico que no existan di-
ferencias entre grupos, dada la dependencia
de la normativa de un profesor responsable
del aula, que mayoritariamente exige una va-
loración centrada en este modo de compro-
bación, pero queremos hacer notar que aun-
que estadisticamente no difieran, pueden
apreciarse estas diferencias desde el ánalisis
cualitativo, como tendremos ocasión de de-
mostras al referirnos a los resultados de com-
probación de la hipótesis cuarta.
Una excesiva atomización de las variables
ha propiciado, por ejemplo en el caso del
conocimiento previo, que no se den dife-
rencias en cuanto a la exploración del co-
nocimiento; en efecto, en los dos grupos se
da exploración del conocimiento previo.
Pero, si analizamos seguidamente la varia-
ble en la que sí se dan diferencias, es en la
elaboración del contenido, ya que en el ca-
so de los alumnos del grupo de control no
aparece la ayuda al alumno para que
aprenda significativamente, situación que sí
se da en los que pertenecen al grupo expe-
rimental.
Vuelve a no haber diferencias intergrupo
en la existencia de recapitulaciones parcia-
les en cada tema y en la profundización en
el propio contenido; unos y otros tienen
una clara tendencia a favorecer la abun-
dancia de contenidos, por lo que se preo-
cupan de cerrar sus actuaciones con una
recapitulación del contenido a adquirir.
Nótese que como habiamos dicho en el
momento anterior, esta es una de las preo-
cupaciones del docente tradicional, y se
quiera o no, nuestros alumnos practicaban
en el contexto de un aula tradicional, por
lo que las posibles mejoras a favor del gru-
po experimental se han visto frenadas por
las exigencias de la dinámica de la propia
clase en la que se encontraban.
Si pasamos al comentario de la dimensión
tareas, nos encontramos con que ninguno
de los grupos fueron capaces de establecer
jerarquias de actividades comunes a distin-
tos tipos de contenidos, únicamente unos
pocos alumnos del grupo experimental al-
canzarían este nivel de dominio.
Todos los alumnos de uno u otro grupo
proponen actividades de aplicación y cuan-
titativamente no hay diferencias; éstas se
van a dar cuando analicemos la profundi-
zación en el conocimiento que ya poseía el
alumno: podremos demostrar que, los del
grupo experimental han llegado a explora-
ciones en profundidad, apoyadas en la acti-
vidad y no en la simple interpelación que
está muy cercana a la simple evocación. No
existen diferencias en la variable aplica-
ción, y ello porque es una tarea común de
la actividad docente, con independencia
del modelo de intervención en el aula que
se vaya a seguir.
La preocupación por el despertar el interés
de los alumnos es también una constante
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de la actividad docente de nuestros alum-
nos, pero en el modo de plasmar esta pre-
ocupación, sin duda, sí que se dan diferen-
cias entre los grupos.
Todos los alumnos buscaron y consiguie-
ron una relación favorable y positiva con
sus alumnos, lo que nos sitúa ante el hecho
de que entre los dos grupos no se aprecien
diferencias.
El problema de la temporalización de las
actuaciones nos aparece como una varia-
ble en la que no se dan diferencias, y en
ello ha podido influir el propio hecho de
que las intervenciones fuesen grabadas
con una limitación de tiempo que los
alumnos conocían. Estaríamos ante una li-
mitación condicionante del medio tecno-
lógico empleado, que afectó por igual a
los dos grupos.
3.5. ANALISIS COMPLEMENTARIO PARA
LA HIPOTESIS NUMERO TRES
Corno complemento de los análisis que he-
mos realizado en la verificación de la hipóte-
sis número 3. y en un intento más de análi-
sis, esta vez cuantitativo, hemos creido
conveniente profundizar en lo que se podría
considerar posibilidades y realidad del cam-
bio experimentado por los alumnos de ma-
gisterio en el período de prácticas docentes.
Para alcanzar este propósito, hemos puesto
nuestra atención en el “valor ganacial” logra-
do por los alumnos y que vendría definido
por la puntuación diferencial resultante de la
comparación entre los valores obtenidos pa-
ra cada una de las cincuenta variables de las
dimensiones docentes en la actuación inicial
(1’ grabación) y los obtenidos en la valora-
ción final (6 grabación). Mediante la compa-
ración de los dos grupos tendríamos posibi-
lidad de aportar un dato más de
significatividad de los resultados.
Como prueba para calcular la significación
de las diferencias del valor ganancial entre
las dos distribuciones y cinco posibles
puntuaciones que pueden alcanzar valores
que van desde menos dos (-2) a más dos
(+2), con categorías intermedias menos 1
(-1), cero (0) y más dos (+2), consideradas
todas ellas como variables categóricas
dentro de cada una de las variables de las
siete dimensiones (Al, A2, 81, 82, 83, 84.
y 85), que venimos analizando en nuestro
trabajo.
La base de datos de la que se han tomado las
puntuaciones es la que se incluye en el ane-
xo y que ha servido para otros diferentes
análisis y verificaciones ya comentadas ante-
riormente. La base de cálculo no han sido las
puntuaciones directas sino que se ha trabaja-
do con la puntuación diferencial que repre-
senta el valor ganacial. Por ejemplo, si un
alumno obtuvo en la primera grabación una
puntuación cero (0) en una determinada va-
riable objeto de estudio, y dos (2) en la últi-
ma actuación, se considera que hay una ga-
nancia de más dos (+2), valor que
representará el valor ganancial para ese suje-
toen esa variable.
3.5.1. Diseño y clasificacióa.d~ja&xana
.
kk&
DISEÑO WANOVA 2X2x5. MTB.
FACTOR A. MODELO DE FORMACION.
(variable independiente).
Con dos niveles:
1. Practica reflexiva. (Grupo control).
2. Práctica tradicional. (Grupo experimental).
FACTOR 8. GANANCIA EN LA PRACTICA DOCENTE,
(variable dependiente).
1. Nivel de mejora plena +2
2. Nivel de mejora media .
3. Nivel de mejora baja O .. ..
4. Nivel de pérdida madia -1
Nivel de pérdida alta -2
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Se trata de un diseño 2x2x5, intrasujeto de
medidas repetidas obtenidas con ocasión
de las actuaciones interactivas efectuadas
por los sujetos de la muestra, grabadas en
soporte vídeo, de las cuales se han recogi-
do datos de un pretest (1’ grabación mo-
mento inicial para los dos grupos) y de un
postest (2’ grabación para el grupo de con-
trol y 6’ para el experimental) y cuyo análi-
sis estadístico se realiza mediante el cálculo
de Ji-cuadrado.
En función de dos factores: factor A que es
el modelo de formación inicial de los pro-
fesores, con dos niveles, el número 1 co-
rresponde al modelo de práctica reflexiva y
el 2 al modelo de práctica tradicional gra-
badán); el factor B la ganancia en la prác-
tica docente, contrastamos los niveles de
dominio docente observados para cada
alumno en el momento inicial y los alcan-
zados en esos mismos dominios en el mo-
mento final, determinando el nivel de me-
jora apreciada entre los dos momentos
(ganancia).
De los cinco niveles posibles de mejora,
dos suponen ciertamente una mejora, uno
significa que los sujetos se mantienen en el
mismo nivel del inicio de la práctica y en
dos de los niveles se estima que en lugar
de mejora en el dominio docente, se han
producido pérdidas en el transcurso del
tiempo que ha durado la práctica.
VARIABLES
ITERIO GANANCIA
MODEtO DE FORMACION . EN LA P1{ACflCA
DOCENTh
METODOLOGICO independiente , dependiente
TEORICO/EXP.LICATIVO estimulo. .. espuesta
MEDIDA eualitattva nantitativa
. . . integral intervalo
2 categorías 5 niveles
• CONT QL.. . .. . . controJada . . controlada
3.5.2. Programa informático nata el tratamiento de los datos resultados
.
Tabla salida de datos paquete MTB:
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Si observamos los datos del ejemplo que hemos transcrito, se puede comprobar que los
alumnos del grupo experimental (código de tramiento 1), los 10 experimentan ganancia, lo
que representa un 100%. En el grupo de control un alumno experimenta ganancia, uno pér-





TABLA DE RESULTADOS ANALISIS DE VARIANZA.
Ganancia en el dominio docente en la última actuación respecto de la primera en las 50
variables que configuran las 7 dimensiones de dominio docente
V










































< Aceptar 30 %
> Rechazar 5 %
< Aceptar 20 %
> Rechazar 1 %
> Rechazar 5 %
< Aceptar 30 %
> Aceptar 20 %
> Rechazar 1 %
> Rechazar 1 %
> Rechazar 1 %
El valor de ji-cuadrado para la variable
para la significación al nivel de confianza de 5
Al.
%(O.
01 es 4.143. El valor requerido
05) con 3 grados de libertad es
7.815. LA CONCLUSION ES QUE LA EVIDENCIA ES INSUFICIENTE PARA
RECHAZAR LA HIPOTESIS NULA (HO). La referencia a la tabla de ji-cuadrado nos
muestra que un valor de ji-cuadrado igual o mayor que el observado podría esperarse que
ocurriera en tomo al 30 % de las muestras debido solamente a la fluctuación muestral.






























> Rechazar 5 %
> Aceptar 50 %
> Rechazar 5 %
> Rechazar 1 %
> Rechazar 2 %
< Aceptar 30 %
> Rechazar 5 %






























> Rechazar 2 %
> Rechazar 2 %
< Aceptar 30 %
< Aceptar 10 %
> Rechazar 1 %
> Rechazar 1 %
< Aceptar 10 %
- 533 —






















> Rechazar 2 %
> Rechazar 1 %
> Rechazar 1 %
< Aceptar 20 %
> Rechazar 5 %










































> Rechazar 5 %
< Aceptar 20 %
> Rechazar 1 %
< Aceptar 30 %
< Aceptar 30 %
> Rechazar 1 *
> Rechazar 1 %
< Aceptar 20 %
< Aceptar 30 %
> Rechazar 2 *


























< Aceptar 30 %
< Aceptar 5 %
< Aceptar 10 %
< Aceptar 10 %
< Aceptar 30 %
> Rechazar 1 %






















> Rechazar 1 %
> Rechazar 1 %
> Rechazar 1 %
< Aceptar 10 *
< Aceptar 10 %
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Con la realización de este análisis hemos
podido discriminar aquellas variables en
las que la ganacia se ha debido al modelo
de justificación reflexiva de la práctica do-
cente. Aquellos casos que en la tabla pre-
cedente aparece rechazada la hipótesis nu-
la, demuestran que los alumnos del grupo
experimental en su conjunto han obtenido
una ganacia significativamente superior a la
obtenida por los alumnos del grupo de
control.
En el caso de la Dimensión A. Contenidos
se ha rechazado la hipótesis nula en 11 de
las 17 variables; en la Dimensión B. Tareas,
el rechazo afecta a 17 de las 33 variables.
Los valores requeridos para la significación
de las diferencias se aproximan en el caso
de algunas variables al valor requerido pa-
ra ser rechazada la hipótesis de igualdad a
un nivel de confianza del cinco por ciento.
Tal es el caso de la variable 21 cuyo valor
de ji-cuadrado es de 5.000 y el valor reque-
rido para la significación con dos grados de
libertad es de 5.991; lo mismo ocurre con
las variables 24, 41, 42, 43, 49 y 50 para las
que se ha obtenido un ji-cuadrado muy
próximo al valor requerido para el rechazo
de ¡lo.
Considerando esta circunstancia el número
de variables que se ven afectadas significa-
tivamentre en su ganancia por la participa-
ción en una práctica reflexiva, ascienden a
35 de un total de 50.
En la organización de los contenidos, di-
mensión A2. la ganacia de los alumnos del
grupo experimental aparece como signifi-
cativa en todas las subvariabies menos una.
Por el contrario donde no se aprecian dife-
rencias en las ganancias, es en la dimen-
sión B4. que engloba todo lo que se refiere
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3.3. HIPOTESIS NUMERO TRES. MEJORA DE LA PRACflCA.




Desde nuestra posición de formadores de
profesores, siempre nos ha preocupado có-
mo mejorar su formación y preparación, de
modo que se facilite su ulterior desarrollo
profesional, pues, pensamos que existe
una relación entre formación del profesor y
calidad de la enseñanza.
Esta preocupación, es la que nos llevó a
analizar diversos modelos de formación de
profesores, de entre los que seleccionamos
el modelo que Zeichner (1983) denomina
Modelo de Formación del Profesor
Orientado a la Indagación, y que se inscri-
be en el paradigma general del
Pensamiento del Profesor. En este modelo
la reflexión es el eje central de los progra-
mas de formación y la práctica el elemento
fundamental del curriculum formativo de
los futuros profesores, ya que en ella, co-
mo afirma Pérez Gómez (1988), el futuro
profesor aprende a construir el pensamien-
to práctico en todas sus dimensiones. En la
práctica se adquiere conocimiento y no so-
lamente se aplica.
1. JUSTIFICACION DE LAS BASES
TEORICAS DE ESTA INVESTIGA-
ClON.
A la aceptación de este modelo, siguió la
necesaria profundización en el paradigma
del pensamiento del profesor y de forma
más concreta, en el enfoque que se ocupa
por ahondar en la naturaleza del pensa-
miento práctico.
Para cubrir esta tarea seleccionamos los tra-
bajos de Schón (1983,1987, 1988), a! ser
uno de los autores que se ha destacado en
el estudio sobre la naturaleza del pensa-
miento práctico y en la formación de profe-
sionales prácticos, lo que consideramos
fundamental para el campo que nos ocupa:
la formación de profesores entendidos co-
mo profesionales prácticos.
Schón propone una nueva epistemología
de la práctica, a través de la cual pretende
alcanzar la necesaria integración teoría-
práctica, al tiempo que ofrece una nueva
modalidad para la formación de profesio-
nales prácticos: el entrenamiento tutoriza-
do en el arte de la reflexión en la acción, o
conversación reflexiva del práctico con las
situaciones problemáticas concretas, desde
las que aprende a construir el pensamiento
práctico.
En un practicum reflexivo, tal y como lo
propone este autor, se ayuda a desarrollar,
a través de la estrategia del coaching refle-
xivo: el conocimiento en la acción, la refle-
xión en la acción y la reflexión sobre la ac-
ción, procesos que Schón considera
fundamentales para hacer frente a los pro-
blemas prácticos concretos, para los que
no existen soluciones generales.
Este planteamiento de Schón, aunque en
general nos parece muy adecuado, sin em-
bargo creemos que presenta algunas limita-
clones, ya que consideramos como muy di-
fícil y problemática la total construcción del
pensamiento práctico a partir de la prácti-
ca. Por el contrario, pensamos que la refle-
xión en la acción precisa ser fundamentada
en una teoría previa, que le sirva de con-
traste.
Esta para nosotros limitación nos llevó a
consultar otros autores, que también han
trabajado en este campo, Calderbead
(1986-1991); Gillis (1988); Medina (1986-
90); Medina y Domínguez (1989); Pérez
Gómez (1983-1988); Marcelo (1989-1991);
Villar (1986-1981); Zabalza (1987),
Zeichner (1983-1987); etc.
En general, y desde distintos enfoques, vie-
nen a darnos la razón cuando afirmamos
que para resolver los problemas prácticos
se precisa una preparación científica y una
capacitación tecnológica, desde la que po-
der actuar de forma reflexiva, crítica y crea-
tiva.
Medina y Domínguez (1989) llegan a pro-
poner un modelo integrador de formación
del profesor como profesional en el que se
aunan la preparación científica, la capacita-
ción tecnológica y la elaboración crítica y
reflexiva del estilo de enseñanza, dentro de
una línea de trabajo colaborativa. Estos au-
tores destacan la actuación justificada del
profesor que le lleva a desarrollar su capa-
cidad de indagación, su estilo reflexivo,
que a su vez es aplicable a distintas situa-
ciones de enseñanza y que redunda en una
mayor seguridad, autonomía, en una pala-
bra, profesionalidad.
Marcelo (1991) nos dice que el conoci-
miento profesional es fundamental para el
análisis reflexivo de la enseñanza, para
comprender las razones de las actuaciones
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del profesor y sus repercusiones en los
alumnos, ya que una necesidad fundamen-
tal para la reflexión, es la posesión por par-
te del profesor de unos conocimientos pro-
fesionales sobre el aprendizaje y sobre las
ayudas que el profesor puede suministrar
en ese proceso. Las estructuras de conoci-
miento influyen en los comportamientos;
esquemas y reflexión están relacionados. El
práctico reflexivo precisa de un conoci-
miento profesional para analizar su ense-
ñanza, y comprender las razones por las
que unas acciones tienen efectos concretos
sobre los alumnos.
Estos razonamientos, llevan a Marcelo a de-
sarrollar el concepto de “competencia pro-
fesional” relacionada con el concepto de
“profesionalidad” o capacidad del profesor
para hacer un uso inteligente del conoci-
miento en cada situación de enseñanza, de
modo que sepa usar las estrategias adecua-
das en coherencia con los fines propuestas.
Es lo que Zeichner (1991) denomina “uso
inteligente de destrezas genéricas de refle-
xión sobre la enseñanza”.
En este sentido, el profesor competente es
el que posee diversos tipos de conocimien-
tos, domina las estrategias de enseñanza y
siente la necesidad de mejorar ese conoci-
miento en el desarrollo de sus tareas a tra-
vés de la investigación y la comunicación,
lo que le permitirá ser más seguro, flexible
y autónomo.
Zabalza (1987) plantea también la relación
entre pensamiento y acción. La acción re-
quiere de la teoría y del pensamiento refle-
xivo. El profesor al justificar y reflexionar
sobre las base científicas de su práctica, al
contrastarías en la realidad, construye su
conocimiento práctico profesional en el
que se integran ciencia, técnica y creación.
Actuar justificadamente, supone enfrentar-
se con flexibilidad a los problemas, bus-
cando soluciones para las que es preciso
aplicar conocimientos, técnicas, experien-
cias, etc.
Gillis (1988), insiste también en la necesi-
dad de poseer conocimientos para reflexio-
nar sobre las actuaciones y resolver los
problemas profesionales. La reflexión sólo
lleva al desarrollo de habilidades, si ya se
poseen conocimientos, técnicas, etc. La
meya reflexión sobre los acontecimientos
de clase no lleva al desarrollo.
2. PROYECTO DE PRACTICAS DO-
CENTES REFLEXIVAS.
Nuestra coincidencia con los planteamien-
tos de los autores expuestos, nos llevó a to-
mar en considerar una epistemología de la
practica en la que se integran los plantea-
mientos de Schón: práctica como construc-
ción del conocimiento práctico; con los de
los autores citados: práctica como construc-
ción y contraste de los conocimientos teóri-
cos, técnicos, etc.
Desde esta nueva fundamentación, nos
propusimos elaborar un proyecto de for-
mación de profesores orientado a la inda-
gación, únicamente referido de forma espe-
cífica a las prácticas de enseñanza.
La razón de esta decisión, se justifica por-
que en nuestro centro de formación, los
alumnos reciben en primer lugar una for-
mación teórica, y en el último cuatrimestre
del tercer curso reciben la formación prác-
tica, de manera separada. Por esta razón,
tuvimos que centrarnos en el período de
prácticas, desde el que nos propusimos po-
ner de manifiesto la insuficiencia de este
modelo formativo.
Trabajamos con dos grupos: experimental y
control. Con el primero experimentamos
nuestro proyecto de prácticas reflexivas~
con el segundo seguimos el modelo del
Plan de Estudios vigente.
Para la elaboración del proyecto nos apo-
yamos fundamentalmente en el programa
de formación de profesores orientado a la
indagación que desarrollaran Zeichner y
Liston (1987) en la Universidad de
Wisconsin. Al mismo tiempo, elaboramos
un modelo didáctico a partir del cual dise-
ñamos un marco curricular que nos sirviera
de fundamento y contraste para las refle-
xiones con los alumnos.
El entrenamiento en la reflexión en nuestro
proyecto, se realizó de forma tutorizada, si-
guiendo las propuestas de Schón (1987)
utilizando como estrategia las distintas mo-
dalidades de coaching reflexivo, y tratando
de profundizar en los niveles dc reflexión
propuestos por este autor. Razón esta por
la que llevamos a cabo una supervisión re-
flexiva, tratando de ayudar a nuestros
alumnos a encontrar sentido, a utilizar, a
contrastar, etc., las teorías estudiadas en su
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formación, partiendo de las justificaciones
reflexivas de sus propias decisiones para la
acción, y utilizando al mismo tiempo como
contenido básico para aprender de su pro-
pia práctica y de la de sus compañeros,
nuestro ya citado modelo curricular.
Al actuar de este modo, tratabamos de
acercarnos a nuestra mcta: integrar teoría y
práctica, pensamiento y acción, desde el
esfuerzo por comprender los fundamentos
de la acción al justificar reflexivamente las
decisiones y acciones en los tres momentos
del proceso de ensenanza.
Entendemos que las decisiones del profe-
sor se relacionan con el por qué de cada si-
tuación, de ahí la importancia que concedi-
mos al fomento y desarrollo en el profesor
de la capacidad para emitir JUICIOS RAZO-
NADOS APOYADOS EN LA REFLEXION,
evitando que sus decisiones se basaran úni-
camente en rutinas, hábitos intuiciones,
etc., capacidad que consideramos funda-
mental para la CONSTRUCCION DEL PEN-
SAMIENTO PRACEICO.
Trabajando de este modo con nuestros
alumnos, nos propusimos demostrar como
hipótesis fundamental, que la práctica sin
reflexión, sin justificación, no contribuye al
desarrollo profesional del profesor; por el
contrario, la práctica justificada contribuye
al cambio y desarrollo de esquemas del
profesor, quien al actuar de este modo,
puede comprobar la potencialidad de la te-
oria para resolver los problemas prácticos.
3. CONCLUSIONES RESPECTO A
LAS mPOTESIS DE TRABAJO.
A continuación exponemos lo más signifi-
cativo de las conclusiones extraidas de la
verificación de nuestras hipótesis de traba-
jo, figurando una explicación completa, en
el momento de las verificación de cada hi-
pótesis.
3.1. ¡IIPOTESIS NUMERO UNO. NIVEL
DF. DOMINIO INICIAL.
a). Desde los resultados obtenidos, pode-
mos afirmarque la hipótesis queda plena-
mente confirmada al no existir diferencias
significativas entre los valores de las me-
dias obtenidas por los diez. alumnos del
grupo experimental y los diez alumnos del
grupo de control, confirmándose la mues-
tra como procedente de una misma pobla-
ción.
b). Al consideración de las variables en for-
ma no global, encontramos algunas medias
distintas en las variables de las dos dimen-
siones (contenidos y actividades).
c). Las diferencias inter grupo en las varia-
bles relativas a la dimensión contenidos,
encuentran justificación en la presencia o
ausencia de una adecuada planificación.
d). Los dos grupos no difieren entre sí, por
lo que podríamos haber cambiado la ads-
cripción al grupo de intervención, sin que
esto afectase a los resultados para la confir-
mación de la hipótesis principal de este tra-
bajo.
3.2. HIPOTESIS NUMERO DOS. JUSTIEI-
CACION DE LAS DECISIONES.
3.2.1. Evolución de las iustificaciones y
construcciones en el ~Qffi~fljQ~







miento de los esouemaim~n1ak~
a). Evolución en la modalidad de reflexión:
se produce de la primera a la última con-
versación una evolución positiva en las jus-
tificaciones de los alumnos, pasando éstas
de ser simples descripciones carentes de
fundamentación científica a ser respuestas
más fundamentadas, sobre lasque a su vez
son incluso capaces de reflexionar, llegan-
do algunos alumnos a alcanzar el último ni-
vel en la escalera de reflexión. Esta evolu-
ción se da en los tres momentos del
proceso de enseñanza.
Las decisiones sobre la planificación en la
primera conversación, se centran en la se-
lección de contenidos a partir,sobre todo,
del libro de texto, y en la definición de acti-
vidades en las que el centro de preocupa-
ción es el interés de los alumnos. En este
sentido, nuestros resultados coincidencon
los trabajos de Taylor (1970); Zahorik
(1975); Clark y Yinger (1979); Shavelson y
Stern (1983), etc.
En la última conversación toman ya deci-
siones sobre el análisis y la organización
del contenido; y al mismo tiempo son ca-
paces de profundizar en la secuencia de ac-
tividades, estableciendo las justificaciones a
partir de principios científicos y de sus pro-
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pias reflexiones en y sobre la acción, y no
únicamente desde la perspectiva de los
alumnos.
b). Evolución en la justificación y construc-
ción de las dimensiones del conocimiento
práctico: todos los alumnos manifiestan en
la primera conversación que su falta de de-
cisiones acerca del trabajo con los conteni-
dos, se debe a su desconocimiento de esta
problemática, aunque conviene matizar
que podemos encontrar diferencias en el
grado de dificultad entre los distintos alum-
nos.
Algo similar ocurre en la última conversa-
ción, dándose una evolución más positiva
en aquellos alumnos que presentaban un
menor nivel de dificultad inicial.
El desconocimiento por la problemática
que plantean las actividades no es tan mar-
cado como en el caso de los contenidos,
recurriendo los alumnos a una solución de
tipo tradicional: proponer actividades para
aplicar y fijar los contenidos, procurando
incluso en algunos casos, que las activida-
des sean además interesantes para los
alumnos.
En la última conversación, las propuestas
de actividades se justifican desde la necesi-
dad del trabajo constructivo de los conteni-
dos, proponiendo actividades para trabajar
los conocimientos de los alumnos, y esta-
bleciendo a partir de ellas nuevos proble-
mas para estimular su interés, animarlos a
pensar, a interpretar y a encontrar solucio-
nes a los problemas. Al mismo tiempo con-
sideran fundamental para este trabajo, el
apoyo en los medios.
c). Evolución en la resolución de proble-
mas: se da en general, una permanencia en
los problemas, de modo que aquellos pro-
blemas que preocupan a los alumnos en la
primera conversación, continúan preocu-
pando en la última, aunque en ésta se da
una diferencia significativa en el modo de
tratamiento del problema. Así, mientras en
la primera conversación se limitan a expre-
sarlo, pero apenas esbozan alternativas de
solución; sin embargo, en la quinta conver-
sación ya plantean líneas de acción para re-
enmarcarlos y resolverlos, justificándolos
desde bases teóricas y desde su experien-
cia y creencias.
d). Evolución en la naturaleza de las justifi-
caciones: Generalmente, en la primera con-
versación no recurren a teorías científicas
para justificar sus planteamientos de clase.
Por el contrario, fundamentan sus justifica-
ciones en la intuición, en la necesidad de
improvisar, en el libro de texto, en la ob-
servación y seguimiento del profesor del
aula, en el interés de los alumnos, etc. El
único fundamento científico al que se refie-
ren, y esto de forma general e imprecisa, es
a la psicología evolutiva.
En la última conversación, son ya capaces
de justificar sus proyectos de acción, tanto
desde sus anteriores reflexiones en la ac-
ción, como desde otro tipo de fundamentos
científicos, tales como la psicología del
aprendizaje, la teoría de la enseñanza, la
metodología, que se convierten ya en infor-
maciones relevantes para sus decisiones y
que se concretan en líneas de acción para
contrastar en la práctica, contribuyendo a
la integración constructiva de teoría y prác-
tica.
Es preciso destacar que en las justificacio-
nes los alumnos inciden sobre todo, en las
fundamentaciones científicas procedentes
del modelo didáctico que sirvió de base pa-
ra su entrenamiento en la reflexión. Dentro
de estas justificaciones, persisten las refe-
rencias la psicología evolutiva.
Conviene resaltar en las justificaciones de
la primera conversación, la falta de consis-
tencia e incluso contradicción entre las teo-
rías expuestas y las teorías en uso, tanto en
la planificación como en las actuaciones de
clase. En este punto nuestras conclusiones
son coincidentes con los trabajos de
Tabachnick y Zeichner (1985b) y Martínez
Bonafé (1989).
La evolución en este sentido, es también
positiva en la quinta conversación, ya que
los alumnos consiguen una mayor consis-
tencia entre sus justificaciones y sus deci-
siones preactivas e interactivas, de modo
que su conocimiento en acción, resulta me-
jorado como consecuencia de sus reflexio-
nes en la acción.
e). Evolución en las concepciones acerca
del modelo de profesor: se produce tam-
bién en este punto una evolución positiva.
Los alumnos pasan de una concepción tra-
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dicional del profesor, a asumir como válida
una nueva concepción en la que éste se
identifica como un profesional reflexivo y
autónomo. Sin embargo, algunos alumnos
expresan también sus limitaciones por este
enfoque, dado el mayor esfuerzo y dedica-
ción que exige del profesor.
3.2.2. Evolución en las iustificaciones y









a). Evolución de las reflexiones en la ac-
ción con respecto a las dimensiones de la
práctica: en la primera conversación los
alumnos no hicieron referencia a ningún ti-
PO de reflexiones en la acción al desarrollar
su trabajo con los contenidos y actividades;
por el contrario, se limitaron a describir su
actuación como una puesta en práctica de
lo planificado, en la que no introducen nin-
gún tipo de modificación, pese a reconocer
la existencia de problemas y momentos de
confusión.
Los alumnos no tomaron decisiones ante
los problemas, ni hicieron ningún tipo de
intento para reestructurárlos. La justifica-
ción a esta ausencia de decisiones, la sitúan
en la imposibilidad y el miedo a introducir
modificaciones en el curso de acción.
Coincidimos en este punto con Shavelson y
Stern (1983).
En la última conversación hacen ya refe-
rencias explícitas a sus intentos de dialogar
con los problemas y de buscar sobre la
marcha soluciones, modificando la planifi-
cación. Sus esquemas ya no son tan rígi-
dos, por lo que son capaces de abrirse a
nuevas modificaciones. Consiguen por tan-
to, como consecuencia de la reflexión justi-
ficativa en y sobre la acción, una proyec-
ción más flexible de sus planificaciones e
intentan también probar alternativas y bus-
car nuevas soluciones. Al mismo tiempo
son capaces de justificar sus decisiones
apoyándose en fundamentos científicos,
aunque en este punto podemos encontrar
diferencias en cuanto a la calidad de la fun-
damentación.
3.2.3. Evolución en las iustificaciones y








a). Evolución de las reflexiones sobre la ac-
ción con respecto a las dimensiones de la
práctica: en la primera conversación los
alumnos centran sus reflexiones sobre la
acción, en su propia autoevaluación, en có-
mo se perciben en la grabación, detenién-
dose en comentar sus fallos y limitaciones,
y centrando sus preocupaciones en su pro-
pia autocrítica.
Desde estas observaciones, algunos alum-
nos llegan a hacer propuestas de cambio
en sus actuaciones.
En la última conversación mejoran en sus
apreciaciones, y las criticas dLe su actuación
son más positivas. Al mismo tiempo, son
capaces de reflexionar sobre los resultados
de su propia metodología y estrategias de
enseñanza, relacionándolas con el tipo de
actividad de los alumnos.
A excepción de una alumna, la cual mani-
fiesta de forma reiterada su rechazo por la
grabación de su actuación, el resto de los
alumnos coinciden en afirmar que conside-
ran muy adecuada la metodología reflexiva
para su formación práctica, llegando a pro-
poner este tipo de formación desde el ini-
cio de sus estudios.
3.3. HIPOTESIS NUMERO TRES. MEJO-
RA DE LA PRACTICA.
Efectuado el análisis cualitativo en el que
hemos procedido a comparar la relación
entre las justificaciones dadas por los alum-
nos a sus decisiones habidLas en los tres
momentos de enseñanza, y los resultados
de la práctica, podemos concluir:
a). En todos los alumnos, se da una corres-
pondencia entre mejora de las justificacio-
nes de las decisiones y mejora de las actua-
ciones. El enriquecimiento constructivo de
los esquemas mentales a partir de la refle-
xión apoyada en fundamentos teóricos, se
traduce en intervenciones mejoradas, de
modo que una mejor atención y conse-
cuente comprensión de la teoría se traduce
en una mejor utilización ésta en la práctica.
b). En la primera conversación re-
flexiva no resulta infrecuente que los alum-
nos utilicen justificaciones, que entran en
contradicción con su práctica; habremos de
alejarnos de este momento inicial para que
podamos encontrar que esta contradicción
se haya superado; cambio que no deja lu-
gar a dudas, cuando analizamos las justifi-
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caciones de la quinta conversación, en ella
se supera de forma efectiva aquella contra-
dicción llegando a una correspondencia
clara entre la acción y la justificación, entre
lo que han hecho y las razones que nos
dan de su hacer.
c). Los alumnos que consiguen profundizar
más en sus justificaciones, utilizando los
fundamentos teóricos del modelo de ense-
ñanza, sus reflexiones en y sobre la acción
sus creencias, experiencias, etc., son a su
vez, los mismos que consiguen más altos
niveles de mejora en su práctica; por el
contrario quienes apenas profundizan en la
fundamentación de sus justificaciones, son
los que alcanzan niveles de mejora más in-
satisfactorios. La afirmación que acabamos
de expresar, tiene un respaldo en el hecho
de que haya sido la alumna que menos par-
ticipó en las conversaciones, desde su acti-
tud negativa, quien menos mejora haya ex-
perimentado al concluir su período de
prácticas.
d). Podemos llegar a apreciar diferencias
en la naturaleza de las justificaciones que
los alumnos dan en la primera y en la quin-
ta conversación; mientras en la primera
fundamentan sus decisiones en despertar el
interés de los alumnos, en intuiciones, en
la observación del profesor del aula, etc.,
en la quinta utilizan ya justificaciones fun-
damentadas en principios teóricos y en sus
propias reflexiones.
e). Queremos llamar la atención sobre la
importancia que alcanza para los alumnos
que se inician en la práctica docente, el
que en sus intervenciones en el aula sean
capaces de crear y mantener un clima de
trabajo y actitud abierta y de disponibilidad
plena de los alumnos hacia los aprendiza-
jes; cuando estas circunstancias no se dan y
aparece en cambio el desinterés, la deja-
ción, etc., los alumnos noveles pueden lle-
gar a la renuncia y olvido de todo lo que
habían diseñado y tenían suficientemente
justificado, con lo que aquello que resulta
positivo en el proyecto, no encuentra una
proyección en la práctica, lo que nos lleva
a afirmar que la justificación no siempre es
causa de mejora.
O. Al analizar la relación entre la justifica-
ción de las decisiones y la práctica en el
ámbito de la dos grandes dimensiones
(contenidos y actividades), encontramos lo
siguiente:
En la primera conversación la insuficiencia
en las justificaciones del contenido, se co-
rresponde con una práctica centrada sola-
mente en las variables de la dimensión Al.
datos, conceptos, definiciones, actitudes y
verificación a partir de preguntas memorís-
ticas, pero en la que apenas se trabajan
procedimientos, principios, interpretacio-
nes, ni otras variables de la dimensión A2.
En la quinta conversación, la fundamenta-
ción de las justificaciones en el modelo di-
dáctico y en las propias reflexiones, se tra-
duce en una mejora generalizada en el
trabajo práctico con los componentes de
las variables de las dimensiones Al. y A2.
Por lo que respecta a las dimensiones Bí.
132. en la primera conversación, los profe-
sores en formación apenas hacen referen-
cia en sus justificaciones a sus componen-
tes, salvo la excepción de una muy
frecuente referencia a la acomodación al
estadio evolutivo y a la aplicación y fijación
del contenido.
Ya en la quinta conversación, el campo de
referencias justificativas se amplia a la ma-
yoría de las variables de la dimensión BI. y
a todas las de la dimensión 132. En la inter-
vención práctica se aprecia una mejora ge-
neralizada en las variables de la dimensión
B2., siendo menos evidente la mejora en
las variables de la dimensión B.1.
La preocupación por el clima del aula, di-
mensión 133., aparece de forma generaliza-
da en las justificaciones de los alumnos en
la primera conversación, siendo las varia-
bles sobre las que más inciden las justifica-
ciones el interés y la participación de los
alumnos. En la quinta conversación, las jus-
tificaciones se amplían a las variables que
se refieren a la autonomía, investigación,
individualización y socialización.
Los componentes de la dimensión 134. ape-
nas aparecen en las justificaciones de los
alumnos, tanto en la primera como en la
quinta conversación, siendo esta dimensión
en la que menos se aprecia la mejora.
g). A medida que se confirma la mejora de
las justificaciones de los profesores en for-
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mación, éstos adquieren una mayor seguri-
dad en sí mismos, una mayor autonomía
que les permite no depender del libro de
texto, ni de lo que hacen otros profesores,
y al mismo tiempo son capaces de plantear
más propuestas de modificación para nue-
vas actuaciones.
Del análisis cuantitativo que hemos realiza-
do para la verificación de esta variable pue-
de concluirse:
a). De la comprobación de la tabla de me-
dias referidas a las sucesivas intervenciones
de los alumnos del grupo experimental, se
deduce que hay diferencias significativas
entre la primera y la última y que el progre-
so se da de forma continuada, salvo peque-
ños estancamientos.
b) Los análisis estadísticos confirman lo
que ya habíamos concluido desde el análi-
sis cualitativo. Se ha producido mejora en
la práctica como consecuencia del modelo
de formación seguido.
3k 1-IIPOTESIS NUMERO CUATRO.
NIVEL DE DOMINIO FINAL.
Se puede justificar de forma suficiente en la
verificación de esta hipótesis, que la inter-
vención de la profesora tutora al asesorar a
los profesores en formación, para que sean
capaces de construir su pensamiento prác-
tico apoyándose en la justificación reflexiva
de sus actuaciones, ha mejorado la comuni-
cación interactiva de estos profesores, al-
canzando mejores niveles de dominio do-
cente, tanto con referencia al momento
inicial de sus propias actuaciones, como en
referencia a lo conseguido por sus compa-
ñeros que siguieron un modelo de forma-
ción tradicional.
a). Quedan claramente delimitadas las va-
riables en las que se ha producido ganan-
cia cierta, debido al modelo de justificación
reflexiva de la práctica.
5). Los alumnos del grupo experimental en
su conjunto, han obtenido una ganancia
significativamente superior a la obtenida
por los alumnos del grupo de control.
c). En la dimensión A. Contenidos, se ha
rechazado la hipótesis nula en once de las
diecisiete variables; en la dimensión 13. ta-
reas, el rechazo afecta a diecisiete de las
treinta y tres variables. Se ha dado una me-
jora significativa en veintiocho variables.
4). En la organización de los contenidos,
dimensión A2., la ganancia de los alumnos
del grupo experimental es significativa en
todas las subvariables menos una. Por el
contrario donde no se aprecian diferencias
en las ganancias, es en la dimensión 134.
utilización y explicación de materiales. En
las dimensiones 131. y B2., la ganancia es
claramente favorable al grupo experimen-
tal, donde prácticamente se da mejora en
todas las variables.
Para concluir, hemos de decir que siendo
importantes los resultados de la investiga-
ción de cara a la mejora de la formación de
los enseñantes, debemos reconocer que al
ser muchos los interrogantes que se abren
en el transcurso de las veri:Ficaciones, po-
dríamos afirmar que desde nuestras necesi-
dades de formadores de profesores, no he-
mos hecho nada más que empezar a dar
respuestas para que en el sistema educati-
vo sean los profesores los primeros en pro-
ponerse un cambio hacia la mejora de la
calidad de la enseñanza.
Queremos seguir trabajando en este campo
y nos gustaria, que igual que nosotros hemos
seguido a los que nos iniciaron en la preocu-
pación y ocupación por estos temas, otros
vinieran a sumarse a nuestros trabajos, por-
que son muchas las necesidades de forma-
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